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noscenza, sia in produzione che in comprensione, 
delle preposizioni semplici di, a, da, sopra, sotto nei 
diversi significati e ruoli che svolgono nella lingua 
italiana. A tale scopo ai soggetti sono stati pre­
sentati 5 compiti differenti: (a) un compito di in­
serzione, in cui al soggetto veniva richiesto di in­
serire la preposizione corretta in una lista di 30 fra­
si; (b) due compiti di scelta multipla, in cui il sog­
getto doveva indicare la frase con la preposizione 
esatta scegliendo rispettivamente fra tre possibi­
lità alternative nel primo compito e tra quattro nel 
secondo; (e) un compito di comprensione e uno di 
produzione di frasi con preposizione, per un totale 
di 24 frasi in compresione e 24 in produzione. Nel­
la prova di comprensione i soggetti dovevano leg­
gere la frase e scegliere tra 4 il disegno ad essa cor­
rispondente; analogamente nella prova di produ­
zione al soggetto era richiesto di descrivere, con una 
frase scritta, il disegno, tra due , indicato da una 
freccia. 

Tutte le prove sono state somministrate in forma 
scritta per escludere eventuali difficoltà articola­
torie. 

2.2 Soggetti e somministrazione della prova. Sog­
getti dell'esperimento sono state 20 persone sorde 
di età compresa tra i 20 e i 50 anni, con un'età me­
dia di 35 anni, tutte residenti a Roma. Di esse, 11 
sono sorde dalla nascita, 3 lo sono diventate nei pri-
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mi 2 anni di vita, cioè in una fase precedente al­
l'acquisizione del linguaggio, 3 attorno ai 6/7 anni, 
dei rimanenti 3 non si hanno informazioni al ri­
guardo. La maggior parte dei soggetti risulta ave­
re un'occupazione. Riguardo alla scolarità, la metà 
dei soggetti ha frequentato le scuole medie inferiori, 
l'altra metà le scuole medie superiori e tre sogget­
ti hanno frequentato l'università. Rispetto alla 
modalià linguistica utilizzata possiamo dividere il 
campione tra soggetti che utilizzano prevalente­
mente la lingua dei segni, soggetti che utilizzano 
esclusivamente la lingua vocale e soggetti che uti­
lizzano entrambe le modalità. 

Tutte le prove della Batteria Diagnostica sono 
state somministrate ai soggetti individualmente in 
una unica seduta. Prima di iniziare la prova lo 
sperimentatore si accertava che il compito fosse 
stato compreso correttamente aiutando il soggetto 
a svolgere gli esempi che introducevano ciascuna 
prova. La rilevazione degli errori veniva fatta in un 
momento successivo attraverso la compilazione 
di griglie riepilogative appositamente costruite. 

È stato inoltre sottoposto alle stesse prove un 
campione di controllo di 10 soggetti adulti udenti di 
cui non discuteremo i risultati poiché data l'esi­
guità del numero totale degli errori (da O errori ad 
un massimo di 6, nella prova di scelta multipla 2) 
non abbiamo ritenuto rilevante effettuare ulterio­
ri analisi. 
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3 

I RISULTATI 

Per ciascun soggetto è stato calcolato il numero 
di errori commesso in ciascuna prova. La figura 1 
mostra la distribuzione degli errori all'interno dei 
vari compiti, e il confronto con gli errori prodotti dal 
campione di adolescenti, questi ultimi tratti da 
Pagliari Rampelli (1986). 

Come si noterà, la percentuale di errori è piut­
tosto alta e gli errori sono distribuiti un po' su 
tutti gli aspetti indagati. 

Il miglior risultato si è ottenuto nelle prove ri­
guardanti la formazione del plurale: gli errori qui 
sono stati pochissimi (3, 1 % nelle parole vere, 6,6% 
nelle parole inventate). Si sono concentrati nelle pa­
role femminili in -e I -i per la prova parole vere 
(73,3%); nelle parole sia femminili che maschili 
in -e /-i per la prova parole inventate (rispettiva­
mente 84,3% e 9,3%). La strategia di errore mag­
giormente usata è stata quella di lasciare invariata 

la finale della parola. 
Anche sugli articoli i soggetti non hanno incon­

trato grosse difficoltà. In questa prova, la percen­
tuale complessiva di errori è stata del 15,5% che si 
sono concentrati nei nomi femminili e maschili in 
-e (p. es.: La falce I Le falci; Il fucile I I fucili) sia nel­
le forme al singolare che al plurale; nei nomi ma­
schili in -o (p.es.: Lo zoccolo I Gli zoccoli) princi­
palmente al plurale (13,9%). 

Gli errori più frequenti sono quelli di tipo 

(44,6%), dove è stato usato l'articolo il o i al posto di 
lo o gli, ad esempio viene usata la forma I scaffa­

li al posto di Gli scaffali e anche Gli gelati invece di 
I gelati (vedi tavola 1). 
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Fig. 2: Distribuzione percentuale degli errori nelle tre prove 
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Fig. 3: Distribuzione percentuale degli errori nelle prove pre- ' 
posizioni 

Al riguardo vanno fatte due considerazioni: la 
prima è che i nomi che terminano in -e fanno par­
te di una classe di nomi ambigua e meno frequen­
te; la seconda è che la scelta del tipo di articolo da 
usare con un nome è determinata da motivi fono­
logici, varia infatti soltanto nella classe dei nomi 
maschili dove l'articolo lo viene richiesto davanti a 
nomi che iniziano per s impura, per z, per x, o con 
gruppi consonanticips, gn, se. 

Delle tre prove pronomi, come si rileva dalla 
figura 2, quella che ha comportato maggiori pro­
blemi è stata la prima, quella relativa all'accordo di 
genere e numero del pronome clitico. 

Il totale degli errori nella prova è stato pari al 
26,4%; come risulta dalla tavola 2, questi hanno ri­
guardato la scelta del genere (37,7%) (p.es.: Il 

TIPO 
GENERE 
NUMERO 
MISTI 

44.6 
32.2 
13.9 
7.5 

Tav. 1- Distribuzione percentuale degli errori per tipo­

logia: prova Articoli 

papà guida la macchina - Il papà lo guida) e del 
numero (32,2%) (p.es.: Il bambino mangia le ca­
ramelle - Il bambino la mangia) 

Anche nella scelta dei ruoli grammaticali i sog­
getti hanno mostrato difficoltà. Il totale degli errori 
della prova è stato pari al 20,8%: più frequenti 
nell'uso dell'accusativo (66%) che del dativo (34%) 
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(vedi tavola 2). Nelle frasi che richiedevano l'ac­
cusativo i soggetti, nel 78,7% dei casi, hanno usa­
to il dativo gli (p.es.: I bambini mostrano il gatto al­

la nonna - I bambini gli mostrano alla nonna) 

per i restanti casi hanno prodotto altre forme. 
Nelle frasi che richiedevano il dativo tutti gli errori 
sono stati prodotti per la sostituzione con altre 
forme (p. es: I guardiani danno la carota al coniglio 
- I guardiani li danno la carota) o, più raramente
veniva pronominalizzato il secondo argomento.

Pro 1 

Gen 

Num 

G-N

37,7 

32,2 

24,4 

Pro 2 

Ace. 66,0 

Dat. 34,4 

Pro 3 

Pre 

Post 

5.8 

36.3 

Pre-Post 13.3 

Tav. 2 Distribuzione percentuale degli errori per tipolo­
gia: prove Pronomi 

La prova relativa alla posizione del pronome 
nella frase ha posto invece meno problemi: gli er­
rori sono stati solo il 14,6%, di cui 56,8% nelle fra­
si che richiedevano il pronome enclitico, 36,3% 
nelle frasi che richiedevano il pronome proclitico, e 
6,8% in quelle in cui il pronome era accettabile nel­
le due posizioni. In quest'ultimo caso l'errore com­
messo dai soggetti era quello di inserire il pronome 
e di mantenere anche il nome da pronominalizza­
re producendo frasi tipo La signora lo va a ritirare 
il pacco oppure La signora va a ritirarlo il pacco. 

Sicuramente i compiti riguardanti l'uso delle 
preposizioni sono stati per i soggetti da noi studiati 
i più difficili. Nella figura 3 viene sintetizzata la di­
stribuzione percentuale degli errori nelle cinque 
prove relative alle preposizioni. 

L'alta percentuale di errori commessa in quasi 
tutte le prove (si veda figura 3) mostra che le per­
sone sorde hanno scarsa dimestichezza nel ma­
nipolare queste parti del discorso, se non addirit­
tura ignorano la funzione che svolgono nella lingua 
italiana vocale. 

Il totale degli errori nella prova inserzione è 
stato pari al 23,1 %, di questi la maggior parte ri­

guarda la preposizione da (47,6%), in forma minore 
la preposizione di (28%) e la preposizione a (24,4%). 

Le frasi in cui si sono concentrati il maggior 
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numero di errori sono quelle in cui la preposizione 
svolgeva un ruolo sintattico, introducendo una 
frase inserita (p.es.: Il maestro ha dato ... studiare 

la storia; Il postino ha promesso ... consegnare tut­

te le lettere) e la strategia generalmente utilizzata 
dai soggetti è stata quella di sostituire la preposi­
zione richiesta con una delle altre due preposizio­
ni presenti nel compito. 

La prova relativa alla Scelta Multipla 1 è stata 
quella in cui si sono avuti il minor numero di errori: 
16,3%. Di questi il 42,8% riguarda la preposizione 
da, il 30,6% la preposizione a e il 26,5% la prepo­
sizione di. Va ricordato che il ruolo svolto dalle pre-• 
posizioni in questo compito era solamente seman­
tico, di mettere cioè in rapporto due nomi (p.es.: Il
topo è scappato da un buco I di un buco I a un bu­

co). 
Nel compito di Scelta Multipla 2 si sono con­

centrati il maggior numero di errori, che ha ri­

guardato il 32% degli items della prova. Di questi, 
il 33,3% ha riguardato la preposizione da, il 28,3% 
le frasi senza preposizione, il 22,2% la preposizio­
ne a, e il 16,2% la preposizione di. In questo com­
pito il ruolo svolto dalle preposizioni era sempre 
sintattico (p.es.: I bambini hanno imparato a ri­

petere la poesia I di ripetere la poesia I ripetere la 

poesia I da ripetere la poesia). 

Nella prova Comprensione frasi con preposi­
zione, gli errori complessivi sono pari al 10%, il 
37,5% riguarda l'uso della preposizione da. Nella 
prova questa preposizione introduceva tre diverse 
funzioni grammaticali: il complemento d'agente 
nelle frasi in forma passiva (p. es.: L'auto è tirata 

da un camion); il complemento di modo (p.es.: Il

bambino si maschera da Zorro); il complemento di 
moto a luogo (p.es.: Il bambino corre da papà). 

Gli errori sono caduti principalmente su da che 
compariva nelle frasi passive (60%). 

Il 35,4% degli errori si riferisce all'uso della 
preposizione di nei complementi di possesso (p.es.: 
il bambino passeggia con la borsa di mamma) e di 
specificazione (p.es.: il bambino gioca con il bu­

rattino di legno). Infine il 18,7% degli errori ri­

guarda la preposizione su (nella maggior parte 
dei casi veniva scelta la figura che illustrava la re­
lazione opposta sotto); 1'8,3% la preposizione in, il 
7% sulla preposizione in). La prova Produzione 
frasi con preposizione ha riportato una percen-
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tuale di errori abbastanza alta: 17%. Di questi la 
maggior parte si è concentrata sulla preposizione 
da (59%); il 25,8% sulla preposizione di; l' 8,2% sul­
la preposizione su; il 7% sulla preposizione in. Gli 
errori sono stati classificati secondo le seguenti 
categorie: 

omissioni: nel caso in cui sia stata prodotta una 
frase semanticamente comprensibile ma la pre­
posizione sia stata omessa, ad esempio: Il bambino 

si maschera Zorro. Questo tipo di errore ha ri­
guardato solo il 2,44% dei casi; 

sostituzioni: nei casi di sostituzione della pre­
posizione richiesta con altra preposizion�, ad 
esempio: Un bambino fa un pupazzo da neve. E sta­
ta usata questa strategia il 52,44% delle volte; 

frasi sbagliate completamente: si tratta di frasi 
completamente prive di senso, ad esempio. La 

macchina si cammina, oppure grammaticalmente 
inaccettabili, ad esempio: La bottiglia è il vino ros­

so. Il 39,02% delle volte gli errori sono stati di 
questo tipo; 

non risposte: si tratta dei casi in cui i soggetti si 
sono rifiutati di produrre la frase richiesta (6,09%). 

Abbiamo inoltre creato un'ulteriore categoria, 
definita Altro, in cui raccogliere una serie di ri­
sposte che non potevano essere classificate né come 
esatte, né come sbagliate. Per altro abbiamo inte­
so essenzialmente: la produzione di frasi corrette 
ma senza preposizione, ad esempio: I libri stanno 

ben chiusi, oppure La macchina attraversa il pon­

te; frasi passive rese nella forma attiva, ad esempio: 
Un cane insegue un topo laddove la frase che si vo­
leva sollecitare attraverso il disegno era del tipo Un 

topo è inseguito da un cane. 

4 

CONCLUSIONI 

I risultati ottenuti mostrano che i sordi adulti in­
contrano difficoltà nel dominare le regole morfo­
sintattiche dell'italiano, in particoalre quelle rela­
tive alla morfologia libera (articoli, pronomi e pre­
posizioni), mentre sembrano non avere proble­
mi, o avere difficoltà assai minori, con la morfolo­
gia legata. Infatti nella prova relativa al plurale 
dei nomi gli errori sono stati pochissimi concen­
trandosi in particolare nella prova relativa alle 
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parole inventate, dove le persone sorde commet­
tono lo stesso tipo e numero di errori degli udenti. 
Per quanto riguarda la morfologia libera, si sono ri­
velate difficili le prove relative ai pronomi clitici e 
alle preposizioni. Per i pronomi l'aspetto che ha pre­
sentato maggiori difficoltà è stato l'accordo; le pre­
posizioni appaiono più problematiche quando svol­
gono un ruolo sintattico. 

Prima di cercare di dare una spiegazione a 
questi dati vanno fatte alcune precisazioni. La 
prima riguarda la grande variabilità tra i soggetti 
rispetto al numero di errori commessi: così ad 
esempio nella prova articoli si va da O a 29 errori. 
In ogni caso anche i soggetti che hanno svolto il 
compito con maggior successo hanno fatto errori 
nelle prove critiche (pronomi, preposizioni). Questa 
variabilità non è spiegata dalla diversa modalità 
linguistica prevalentemente utilizzata dai sogget­
ti. Come si ricorderà, nel campione erano presen­
ti soggetti che utilizzano prevalentemente la lingua 
dei segni, soggetti che utilizzano esclusivamente la 
lingua vocale e soggetti che utilizzano entrambe le 
modalità. 

Dal confronto degli errori commessi dai sogget­
ti rispetto a questo parametro risulta che alcuni 
soggetti segnanti hanno svolto il compito molto 
bene, mentre altri molto male. La stessa variabilità 
si è riscontrata per i soggetti che �tilizzano la lin­
gua vocale, il che dimostra che la modalità comu­
nicativa conosciuta e usata dai soggetti non in­
fluenza le prestazioni rispetto a questo tipo di 
compito. Lo studio relativo a Z aveva peraltro già 
evidenziato questo aspetto: in quel lavoro si era os­
servato che qualora ci fosse stata un'interferenza 
del codice segnato su quello vocale si sarebbero do­
vuti trovare, ad esempio, errori di ordine nelle 
frasi, dato che l'ordine delle parole nell'italiano 
scritto è notevolmente diverso dall'ordine dei segni 
nella LIS. 

In secondo luogo occorre osservare che, con­
frontando questi risultati con quelli ottenuti da 
un'indagine precedentemente condotta con ado­
lescenti sordi, sottoposti alle stesse prove e con 
gli stessi strumenti, Pagliari Rampelli 1986, si 
nota che il tipo di errori è tendenzialmente lo stes­
so. Inoltre le prestazioni degli adulti, sebbene mi­
gliori, rispetto a quelle dei ragazzi rimangono sem­
pre carenti se confrontate con quelle degli udenti e 
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risultano difficili quegli stessi aspetti che appaiono 
critici per i ragazzi (vedi figura 1). 

Come possiamo spiegare queste difficoltà spe­
cifiche riscontrate nei soggetti sordi? Considerare 
alcune delle caratteristiche di queste particelle 
può aiutarci a comprendere meglio il problema: (a) 

i morfemi liberi sono spesso privi di qualsiasi rife­
rimento semantico; (b) la funzione da loro espres­
sa varia continuamente; (e) la loro interpretazione 
e comprensione richiede capacità di inferenza sul 
contesto frasale e familiarità con il loro uso; (d) si 
tratta di elementi brevi e non accentati. 

Queste caratteristiche rendono complicata la 
percezione dei morfemi liberi da parte dei sordi: in­
fatti la lettura labiale di segmenti brevi e non ac­
centati risulta essere piuttosto difficile, se non 
completamente compromessa. 

Inoltre lo scarso spessore semantico e la varia­
bilità funzionale rende difficile la loro identifica­
zione contestuale. Questi aspetti ostacolano pro­
babilmente nei soggetti sordi la formazione di quel 
meccanismo automatico che consente di usare cor­
rettamente questi indicatori in ogni contesto, come 
avviene nei soggetti udenti. 

A supporto di quest'ultima considerazione sta il 
fatto che molte persone sorde sembrano non in­
contrare difficoltà legate ad esempio al lessico e 
che la loro competenza può essere così alta da per­
mettere loro di impadronirsi di aspetti della lingua 
molto sottili, come l'uso ambiguo o metaforico del­
le parole, riscontrato in Z, competenza ovviamen­
te raggiunta attraverso la modalità visiva, cioè 
tramite la lettura labiale o la forma scritta della 
lingua. 

Sembra dunque che, mentre si può raggiungere 
una buona competenza negli aspetti lessicali e 
nella morfologia flessiva dell'italiano, per quanto ri­

guarda alcuni aspetti della morfologia libera sia in­
dispensabile il ricorso alla modalità acustica per 
raggiungere un alto grado di competenza. 

Il Si tratta di una Batte1ia Diagnostica sviluppata nell'ambito
del Progetto Finalizzato CNR ''Medicina Preventiva e Riabili­
tativa" attualmente in fase di revisione, che viene qui illu­
strata nella versione originariamente elaborata da Caselli, 
Devescovi, Rampelli, Taeschner, Volterra nel 1985 
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FENOMENI LINGUISTICI 

Le parole 
degli occhi 

1 

GLI SGUARDI 

o sguardo, basato sul più
complesso dei nostri sen­
si, ci permette di ricevere
e trasmettere una quan­
tità notevole di informa­
zioni simultanee. Come la
parola, cui può fare da
supporto (o con cui può
entrare in contrapposi-
zione), lo sguardo inter­
viene nella comunicazio­
ne umana in situazioni di-

versissime tra loro e con funzioni di diversa 
natura. 

Nei rapporti sociali quotidiani può espri­
mere un'emozione fine a se stessa, per esem­
pio la tristezza di un addio, la gioia di un in­
contro, il piacere di una compagnia: questa 

funzione viene definita dagli psicologi fun­

zione indicativa. Nello stesso ambito intera­
zionale può anche essere usato come un vero 

e proprio mezzo di comunicazione interper­
sonale, basato su un codice sociale di inter­

pretazione: in questi casi esso svolge una 
funzione comunicativa: possiamo guardare 
per inviare informazioni, acquisire il feed­

back, definire le identità e i rapporti inter­
personali, svolgere il controllo sociale. 

In alcune culture gli usi interazionali sono 
sottoposti a particolari divieti: per esempio 
fra gli americani è buona norma non fissare a 

lungo una persona, durante una conversa­
zione, «a meno che non si voglia penetrare fin 
nell'intimo dell'animo dell'interlocutore» 
(Hall 1968, p. 178). Presso gli arabi vige una 
regola di cortesia opposta per cui gli interlo­
cutori, conversando, si guardano reciproca­
mente e intensamente tra loro. 

Nella cultura popolare lo sguardo svolge 
una funzione simbolica molto potente, è il vei­
colo di alcune pratiche folcloriche che per­
mettono di entrare nel privato e di influire 
sul sociale dell'altro. Può trasmettere e co­
municare prosperità e fortuna, ma può an­
che, come nei casi del malocchio' «affascinaré» 
l'altro, colpendone i beni e distruggendoli, tal­
volta involontariamente. Sebbene l'osserva­
zione di questi usi fortemente ritualizzati per­
tenga specificamente allo studio della cultura 
popolare e del folklore, tuttavia i tabu e le 
restrizioni sociali conseguenti transitano in 
alcuni casi anche nelle interazioni quotidiane 
intervenendo nella strutturazione delle stesse. 
Dipendenze di questo genere sono attestate, 
presso alcune culture, nell'«evitamento» dello 
sguardo di fronte a interlocutori particolari 
(per esempio le donne, in periodi particolari 
della vita femminile), o in particolari situa­
zioni (per esempio tra i familiari del defunto 
nei casi di lutto2

• In ambito demologico lo
sguardo interviene nell'«affascino» (il già citato 
malocchio), consistente nell'osservazione pro­
lungata di una persona che danneggia l'os­
servato, e nello «sdocchiamento», cioè nelle 
pratiche di riparazione per liberare l'occhio 
dalla coazione negativa dell'affascino 3

• 

IMMACOLATA TEMPESTA 

ITALIANO E OLTRE, IX (_1994), pp. 206-210 

Le molte funzioni 
comunicative s volte 

dagli sguardi di chi 
parla e di chi ascolta 



Sono casi estremi, fortemente simbolici e 

ritualizzati, di un ruolo fondamentale che 

ha lo sguardo nella routine delle interazioni 

faccia a faccia, in tutte le società. 
L'addestramento a usare lo sguardo come 

mezzo di comunicazione, nella vita sociale 

di un individuo, appare in età precoce. Già 
nei primi mesi di vita il bambino impara a 
minacciare l'avversario fissandolo prima, o 

nel corso, di uno scontro agonistico. I bambini 

possono ricorrere allo sguardo per dimostra­
re soddisfazione o interesse verso qualcuno 

che parla, per esempio la madre, ma nelle 

contese sanno anche esibire uno sguardo re­
ciproco di attacco, occhio a occhio, che dura 

per tutto il tempo della contesa stessa (Hva­

stia-Stefani-Camaioni 1984). 
Queste prime rudimentali fasi d'uso dello 

sguardo sono di estrema importanza per 

l'acquisizione della competenza interaziona­

le del guardare, sulla quale sono state con­

dotte recenti, interessanti ricerche. Si tratta 

di lavori, come quello di Anolli-Lambiase 
(1990), provenienti dall'ambito della psico­

linguistica, cui si devono non solo studi di 
tipo terapeutico, ma anche studi sui giochi 

dello sguardo in interazioni di routine. 

2 
Lo SGUARDO CHE PARLA 

Nelle interazioni fra adulti lo sguardo svol­

ge un repertorio complesso di funzioni socia­

li. L'importanza del canale visivo è massi­

ma nella trasmissione delle emozioni, con 
funzione comunicativa, che dipenderebbe, 
secondo i dati riportati da Anolli-Lambiase 

(1990), per il 55% dalle espressioni facciali e 

dallo sguardo, per il 38% dal canale para­
linguistico, solo per il 7% dal canale verbale. 

Per quanto riguarda il controllo sociale, 

si sostiene che in generale in una conversa­
zione le parole esprimono in media solo il 

35% del significato sociale (Birdwhistel 1970). 
Lo sguardo inteso come contatto visivo 

reciproco attiva strategie di cooperazione 

conversazionale fra il parlante e l'ascoltatore: 
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è per questo che, per esempio, nella conver­

sazione, gli interlocutori preferiscono la col­

locazione fisica frontale piuttosto che quella 

laterale. La posizione frontale permette un 

uso ottimale del canale visivo: permette ad 

esempio agli interlocutori, che vogliano ini­

ziare una conversazione, di esprimere la pro­

pria disponibilità all'interazione attraverso 

uno sguardo rapido e reciproco. Talvolta il 

guardare è unidirezionale, effettuato solo da 

chi parla o solo da chi ascolta: anche in que­

sti casi può svolgere una funzione comunica-

tiva. 

Tra le funzioni più importanti e ben codi­

ficate troviamo quella della segnalazione 

del passaggio di turno. Sappiamo che la ge­

stione dei turni all'interno di una conversa­

zione segue, in ordine gerarchico, due sistemi 

di regole (I) e (II), così definite: 

I 

(a) Se il parlante (P) seleziona il parlante

successivo (S), P deve smettere di parlare e far 

proseguire S appena ciò sia possibile nella 

strutturazione della conversazione stessa: per 

esempio alla fine di una domanda, dopo un 

saluto, dopo un turno di scuse, ecc.; 

(b) se P non seleziona il parlante successi­

vo, un interlocutore qualsiasi può auto-sele­

zionarsi a parlare, prendendo il turno di pa­

rola; 

(c) se P non seleziona S e nessun altro si

auto-seleziona, P conserva il turno di parola. 

II 

Se non c'è stato avvicendamento di turno, 

la regola (I) si applica nuovamente ogni volta 

che la conversazione presenta un punto di 

possibile transizione: una domanda, un turno 

di scuse, un saluto, ecc. 

Nell'interazione faccia a faccia la gestione 

viene facilitata dal gioco degli sguardi - di 

cui si dà una sintesi nella tav. 1 - tra il par­

lante (P) e l'ascoltatore (A). 
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INTERAZIONE 

Interlocutore P ◄◄-• ..::-..::-_ ..... �►-Interlocutore A 

Apertura 

Avvio del turno 

Feedback 

Sguardo rapido, reciproco 

Distoglimento dello 

sguardo di P da A 

Sguardi rapidi, reciproci 

Richiesta di turno Orientamento dello 
sguardo di A su P 

Passaggio di turno Orientamento ripetuto 

Chiusura 

dello sguardo di P su A 
Sguardo reciproco. P fissa 

velocemente A in chiusu­

ra di battuta 

Tav. 1 - Direzione e durata dello sguardo in 
un 'interazione di routine. 

All'inizio del turno il parlante tende a disto­

gliere lo sguardo dall'ascoltatore, mentre alla 

chiusura (P) tende a guardare (A), e lo fissa 

prima di concludere la propria unità, segna­
lando così la disponibilità al passaggio di turno. 

Se la conversazione è di gruppo lo sguardo at­

tira l'attenzione dell'ascoltatore e seleziona l'in­

terlocutore del turno successivo. 

Uno sguardo fisso e insistente da parte di A, 
in concomitanza con cenni del capo e brevi 

espressioni del tipo sì, ma, bene, sì certo, però, 

indica una richiesta di turno. 

3 
SE TAYLOR GUARDA RIDGE 

Attestazioni di procedure di questo genere ci 
vengono fornite dall'analisi di corpora di dati 

video-registrati, ad esempio di trasmissioni te­
levisive. I dati che qui riportiamo riguardano 

un breve esperimento condotto su dieci scene 
della soap-opera americana Beautiful. Consi­

deriamo, in particolare, le scene seconda e 

quarta della 910' puntata: il setting è costitui­
to dalla stanza di una clinica, gli interlocutori 

sono il protagonista maschile, Ridge (R), la 
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moglie, Taylor (T), l'ex convivente Brooke (B), 

un medico della clinica (D). L'argomento ri­

guarda la nascita avventurosa, avvenuta con 

l'assistenza del protagonista, di una bambina, 

figlia dell'ex convivente e probabilmente dello 

stesso protagonista. 

[Ridge e Brooke parlano tra loro ad una di-
stanza di intimità•] 

1 B Immagino che ora dovrai andare 
2 R Sì, penso di sì. 

3 B H Grazie ancora ... di tutto + Ridge+ 

4 R Se dovessi avere bisogno ... [Taylor • 

bussa alla porta socchiusa] 
5 T Posso? 

6 B H Taylor! 

7 T Per fortuna siete qui! [entra e chiude 

la porta] E la bambina? 

8 R Hanno detto che sta bene 

9 T MENO MALE! E tu come stai? 

10 R <Un po' stanco> .... > ma niente in 

confronto a Brooke, ne sono sicuro!< 

11 TÈ stato un brutto momento, eh? 

12 B U. H Molto duro! 

13 R Nooo è stata una passeggiata. 

14 T Ma davvero? uh! [sorride] Suu rac-

contatemi tutto. Voglio sapere com 'è 

andata. Che cosa è successo dopo che 

mi hai chiamato? 
15 B <TU l'hai chiamata?> 

16 R SI'> dalla macchina< 

17 B H Non ne avevo idea 

18 R Eh. Non volevo correre rischi 

19 T Hai fatto quello che ti ho detto? 

20 R Sicuro! 

21 T Ci sono stati problemi? 

22 R NO. Trannee> i dolori del parto < 

23 T Comunque avevi sterilizzato tutto, no? 

24 RHo ancora le mani scottate dall'acqua 
calda! 

25 B Che altro gli avevi detto di fare Tay-
lor? 

26 T Gli ho anche detto che la cosa migliore 

era di farti <rilassare>. Gli ho spiega­

to come massaggiarti le spalle, mas­

saggiarti l'addome, e poi naturalmen­

te gli ho spiegato come fare uscire il 

bambino. Uh. [sorride] 



27 B Davvero? ... H Tutto. Eh? [Bussano al-
la porta] 

28 D Posso entrare? 

29 R Ah dottore ! 

30 B H Sì dottore. Prego entri. 

31 T Salve. Sono il dottor Taylor Ace For-

rester 

32 D La psichiatra. 

33 T SI'. E lui è mio marito Ridge Forre-

ster. 

34 D SI'. Ci conosciamo già. 

35 R Certo. 

36 B Allora, mi dica, quando posso vedere la 

bambina?. 

37 D È di questo che volevo parlarle 

Brooke. 

38 T Ridge, ora voglio che andiamo. +Ri­

guardati Brooke+ e ... congratulazioni. 

39 B Ti ringrazio. 
40 D Brooke le devo dire una cosa: c'è un 

problema 

41 B COSA? 

Nella conversazione fra i quattro attori lo 
sguardo appare l'elemento guida nella gestione 
dei turni di parola, e i giochi di sguardo per­
mettono al telespettatore di fare previsioni via 
via che la conversazione procede da un interlo­
cutore all'altro. I passaggi sono ben definiti nei 
turni che formano coppie complementari molto 
semplici, del tipo domanda + risposta, che sono 
nettamente preferiti rispetto ad altri tipi di 
procedure (5-6; 7-8; 9-10; 11-12; 15-16; 19-20; 
21-22; 23-24; 25-26; 36-37), e in quelle del tipo
formula di cortesia + formula di cortesia (38-39),
o di identificazione (33-34). In tutti questi casi
l'orientamento dello sguardo serve solo a sele­
zionare l'interlocutore: per es. in (7) Taylor
guarda Ridge che prende la parola per rispon­
dere, in (11) la stessa Taylor guarda Brooke
che risponde. Nei casi rimanenti l'orientamen­
to dello sguardo serve a segnalare il momento
della transizione oltre che la scelta dell'inter­
locutore: per esempio in (12) Brooke rispon­
dendo a Taylor fissa Ridge e, in tal modo, gli at­
tribuisce il diritto a parlare; in (10) (13) (16) (17)
(20) il parlante, in chiusura di battuta, fissa
velocemente l'interlocutore prima di concludere
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il suo turno segnalandogli così il passaggio di 
parola. 

Oltre che governare l'avvicendamento, lo 
sguardo, come certi tipi di interiezioni e di se­
quenze, può avere funzione fatica: serve cioè a 
mantenere e a far progredire la conversazione 
tra due o più persone. Lunghe pause, altri­
menti intollerabili, sono riempite dagli sguardi, 
come avviene per esempio, nel quarto turno 
della sequenza prima citata. 

Dallo studio di Anolli-Lambiase (1990) e da 
studi precedenti (per es. Danziger 1982, pp. 
66-89) sappiamo che nel corso del turno il guar;­
dare assume una funzione di «monitoraggio»
serve a controllare le reazioni dell'interclocutore
e a realizzare gli opportuni adeguamenti con­
versazionali. Il parlante tende ad assicurarsi
l'attenzione dell'ascoltatore, e a cercarne il con­
senso, rivolgendogli continuamente lo sguar­
do. Se gli ascoltatori sono più d'uno, con rela­
zioni di ruolo diversificate, egli cerca consensi
guardando soprattutto l'interlocutore di status
superiore. L'ascoltatore - a sua volta - mani­
festa il proprio impegno cooperativo tramite gli
sguardi che accompagnano, o sostituiscono, i
suoi interventi di ritorno, come i completamenti
di frase, le richieste di chiarimento, le rifor­
mulazioni, i cenni di assenso.

Lo sguardo non segnala soltanto un passaggio 
di turno; come la lingua, è legato al rapporto 
personale (o di ruolo) che lega i due interlocu­
tori. 

Anolli-Lambiase (1990) dimostrano che nei 
rapporti asimmetrici l'interlocutore inferiore 
usa lo sguardo in proporzioni uguali quando 
parla e quando ascolta, o guarda meno quando 
parla, mentre il superiore guarda l'interlocuto­
re in modo assai più a lungo quando parla piut­
tosto che quando ascolta. 

Una variabile significativa nell'uso dello 
sguardo è quella sessuale. A parità di status 
sociale il gioco di sguardo presenta un diverso 
andamento a seconda del sesso degli interlo­
cutori. Le donne hanno più contatti visivi ri­
spetto agli uomini e usano di più lo sguardo con 
funzione di monitoraggio. L'impegno visivo 
femminile sembra rivolto all'incremento di feed­

back di approvazione, soprattutto da parte di in-
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terlocutori importanti. Rispetto agli uomini, le 

donne guardano di più nell'ascolto che durante 

il turno di parola: tutto il comportamento fa 

pensare ad un ruolo di sottomissione visiva del­

la donna5
• 

Oltre che svolgere funzioni conversazionali, 

sociali e culturali, in alcuni casi - tutti affidati 

all'interesse della ricerca futura - lo sguardo 

sembra esprimere, da solo o in concomitanza 

con altri segnali non verbali, veri e propri atti di 

parola. Tra quelli attestati nel nostro pur limi­

tato corpus troviamo il guardare con la coda 

dell'occhio per indicare minaccia, uno sguardo 

fisso, a palpebre socchiuse, per indicare dis­

senso, uno sguardo fisso, a palpebre spalancate, 

per il consenso, uno sguardo intermittente per il 

dubbio, orientato verso l'alto (alzare gli occhi) 

per esprimere disappunto, abbassato una volta 

per indicare il saluto di approccio, abbassato 

per due o più volte per indicare un saluto di 

commiato. 
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NOTE 

D Cfr. al riguardo gli studi di De Martino (1959), Gallini

(1973) e Lombardi Satriani (1979). 

El In questi casi ricorre anche il velamento o la rottura de­

gli specchi che, in tali culture, vengono assimilati simboli­

camente alla visione e allo sguardo (si vedano, per tutti, 

Lombardi Satriani 1951, pp. 146-170; Faeta 1989, pp. 53-

55). 

El Si veda, a questo proposito, anche l'uso, con funzione

apotropaica, di amuleti rappresentanti l'occhio, in Gulli 

1984. 

Il Per la definizione dei vari tipi di distanza interpersonale 

cfì:. Hall (1990, pp. 143-163). Nella trascrizione dei dati si so­

no adottati i simboli seguenti: 

H sospiro 

pausa lunga 

< > voce rallentata

tonia conclusiva

? tonia interrogativa 

Il maiuscolo indica le enfasi. 

pausa breve 

> < voce accelerata

+ + voce alta.

tonia sospensiva

esclamazione

Ili Curioso il ruolo di dominanza dello sguardo femminile

in alcune culture popolari: per esempio la forza scatenante 

dell'affascino, viene attribuita, nella maggior parte dei ca­

si, a uno sguardo femminile (Gallini 1973, pp. 101-138). 



La lingua del Gattopardo 
Alberto A. Sobrero 

� edicando alla regina Isabella la sua Gram-

� matica del castigliano, Alfonso de Nebrija,
professore di retorica all'Università di Salamanca,
scriveva nel 1492 la celebre frase «La lingua ha
sempre accompagnato il potere». Sentenza concisa,
e precisa come una legge fisica: chiosata, arric­
chita, teorizzata, ma mai smentita dopo di allora.

Ed ecco, puntuale, l'ultima applicazione di que­
sta «legge di natura»: passato di mano il potere, 
con il 29 marzo, in Italia è cambiata la lingua del 
potere. Con una rapidità fulminea. L'aspetto più vi­
stoso è quello che abbiamo notato tutti: con il go­
verno Berlusconi è cambiato radicalmente il modo 
di parlare dei politici. Il «politichese» che per tan­
ti anni ha fatto storcere il naso agli storici della lin­
gua, e ha rifornito di battute gli imitatori, nell'ar­
co di uno o due mesi è scomparso (o quasi: ma i ra­
ri discorsi di De Mita fanno ormai tenerezza, come 
i panda). Tutto nuovo. Guardate al Presidente del 
Consiglio: è l'esatto opposto dell'homo politicus da 
prima repubblica, perché parla «come un uomo 
della strada» e nello stesso tempo parla «un lin­
guaggio da impresa» (lo dice Francesco Alberoni), 
è un «ottimo comunicatore» (Enrico Mentana, Ser­
gio Romano ed altri), perché finalmente «la gente 
capisce» (Fabrizio Del Noce). 

Soprattutto la gente che ha problemi con la lin­
gua italiana: capisce, e apprezza, perché sente fi­
nalmente un'autorità che parla in modo «moderno», 
che non sta a bizantineggiare sul significato di 
questa o quella parola. E il mago della comunica­
zione la asseconda, benevolo: tanto, sa benissimo 
che nel suo caso il messaggio vero non arriva dal­
le parole che dice ma dal sorriso aperto, dalla ca­
micia azzurra, dal volto luminoso che esibisce alle 
telecamere. 

Immagino che costi uno sforzo notevole, a uno 
che le biografie dicono laureato, rinunciare alla 
bella prosa del suo ghost writer, per parlare come 
gli hanno detto che parla «la gente», dire frasi come: 
«tutte le aggressioni di cui sono fatto centro ... » o «le 
misure che il governo ha fatto», «tutti i successi che 
hanno fatto nei vari campi professionali sapranno 
farli nel governo», «noi vorremmo continuare in 
quello che in questi giorni abbiamo cercato di far 
pervenire agli italiani» (qui l'imitazione dell'italiano 
degli incolti è persino troppo spinta), «credo che non 

mi interessa molto di sapere se ... » (si apprezzi il 
doppio salto mortale sintattico), «i nostri devono es­
sere interventi unitari e parte di una pensata uni­
ca» (diavolo d'un Cavaliere, riesce a prendere non 
due ma tre piccioni con una fava: pensata è parola 
giovane (la gente la capisce), va forte nelle mense 
aziendali (linguaggio d'impresa), e inoltre consen­
te di seppellire termini come progetto, programma
e simili, che puzzano di zolfo demo-comunista); e 
dev'essere faticoso fingere sempre di non trovare il 
termine preciso, dire una volta che «una persona 
può essere annessa alle carceri», e un'altra volta 
che «è stata trasmessa al proprio domicilio». � 

Accanto a questi ammirevoli fughe verso il po­
polano (come direbbe Bossi), apprezzate in parti­
colare dagli studenti in cerca di alibi per il loro ita­
liano zoppo, ci sono però anche mosse francamen­
te imperscrutabili. Come la celeberrima smentita 
di Ferragosto, quando la frase «in caso di governo 
istituzionale ... si creerebbe una situazione inac­
cettabile che potrebbe portare a disordini anche 
gravi ... nel senso letterale del termine» riportata 
dalla stampa fu sdegnosamente rettificata da Ber­
lusconi stesso con l'interpretazione autentica: in­
tendevo dire che «un governo istituzionale po­
trebbe portare .. anche a disordini veri e propri». Co­
me dire: «chi ha mai parlato di disordini? Io ho 
solo parlato di disordini veri e propri». Qui siamo 
alla contraddizion che nol consente, o se preferite 
ad Alice nel paese delle meraviglie. O al vecchio, 
vecchissimo uso della lingua come fumogeno? 

� ue considerazioni, a commento: 1) voleva-
� mo la fine del politichese, e siamo serviti:
questo italiano da «sei politico» - che non ci ri­
sparmiano né gli avvocati alla Biondi né gli opi­
nionisti alla Fede o alla Funari - ha spazzato via,
insieme all'oscura lingua per iniziati che tanto vi­
tuperavamo, anche il bell'italiano, per dire, di Giu­
liano Amato, o la prosa rigorosa di Carlo Azeglio
Ciampi. Ma non c'era una soluzione intermedia? 2)
Quando si tratta di dire e non dire, smentire senza
smentire, fare retromarcia senza darlo a vedere, il
nuovo non usa armi diverse dall'antico: anzi ... De
Nebrija aveva ragione: la lingua accompagna il
potere. Ma nel Paese del Gattopardo non è sicuro:
può essere che anche la lingua cambi, perché nul­
la cambi.

ITALIANO E OLTRE, IX (1994) 

---
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LINGUISTICA E SCUOLA 

Abbiamo davvero 
.. sbagliato tutto? 

1 

PENTIRSI? 

uò esistere il pentitismo nel 
mondo educativo? Provia­
mo a immaginare di sì, e 
siccome i pentimenti pre­
suppongono il confronto tra 
due fasi storiche, propongo 
come prima data gli anni 
Settanta. Cerchiamo di ri­
cordare che cosa sono stati 
quegli anni per la scuola, 
in particolare per chi rite-
neva che il problema del 

linguaggio avesse, nell'educazione, un'impor­
tanza particolare. In quegli anni cambiarono 
molte cose: oltre all'orizzonte di riferimento 
generale, si crearono 'parole d'ordine', slogan che 
ancora ricordiamo con tenerezza - anche se ci 
accorgiamo con un po' di sorpresa che li abbiamo 
coltivati per tanto tempo senza domandarci che 
cosa volessero dire. 

La prima parola d'ordine era creatività: di 
colpo decidemmo che essere creativi non fosse 
soltanto un diritto ma addirittura un dovere. 
«Sii creativo, è il tuo compito principale»: ciò va­
leva per ciascuno di noi e soprattutto per i nostri 
alunni. Una seconda parola forte era di quelle 
che adesso non sapremmo forse neanche più co­
me scrivere, perché la storia ce l'ha sciupata fra 
le mani: democrazia (nella scuola e fuori). Una 
terza, meno imponente per gli interessi generali 
ma non per noi, era comunicazione. Queste pa-

role si incrociavano in espressioni di diversa 
natura: potevamo avere «democrazia creativa», 
«comunicazione democratica», ecc. 

Con varianti diverse, dovute ai gusti e gli 
atteggiamenti, queste parole pilotavàno la no­
stra attività e le nostre convinzioni. E, a poco a 
poco, definivano uno speciale campo ben sal­
do, diventando una sorta di ideologia. 

Fu in quell'orizzonte, in cui si mescolavano il 
diritto/dovere alla creatività, la speranza de­
mocratica e la liberazione della facoltà di co­
municazione, che fu chiamata in causa la lin­
guistica. Si decise, sia pure tacitamente, eh; 
la linguistica dovesse essere (e in realtà già fos­
se) al tempo stesso creativa e democratica. Mol­
ti di noi dettero una mano alla costruzione di 
questa dottrina e molti ci hanno creduto. (Io 
stesso ricordo che le mie prime uscite nel mon­
do dell'educazione linguistica si svolsero all'in­
segna di queste parole chiave.) 

Ricordo con particolare affetto, perché sono 
opera di Tullio De Mauro, le «10 tesi per un'e­
ducazione linguistica democratica» (1974), che 
hanno costituito per anni una base di lavoro e di 
formazione importante. Ricorderò anche ciò che 
conseguiva dall'elaborazione di queste tesi. Per 
esempio, l'idea, secondo me ancora non del tut­
to esplorata, che il linguaggio fosse un diritto, 
alla quale si collegavano altre tematiche im­
portanti per l'epoca: ad esempio, la questione dei 
dialetti: per alcuni, emblema essenziale di di­
scriminazione sociale, per altri soprattutto un 
bene culturale da conservare ad ogni costo. 

Questa particolare combinazione di temi si 
associava spesso a un nome che forse abbiamo 
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dimenticato (e dovremmo domandarcene il per­

ché): era quello, a quell'epoca frequentissimo, di 
don Lorenzo Milani. Sotto la copertura di quel 
nome si creò una persuasione diffusa, secondo la 
quale la linguistica, insieme ad altre discipline 
che si occupavano del comportamento umano 
nelle sue forme simboliche, fosse intrinseca­
mente democratica, secondo alcuni addirittura 

rivoluzionaria. Quest'idea, all'epoca, ci persua­
deva del tutto. (Cominciò a persuadermi meno, 
quando me la sentii ripetere da uno studente de­
tenuto, un brigatista rosso, che avevo incon­
trato a Rebibbia per fargli fare un esame di 
linguistica. Gli chiesi come mai avesse scelto 
linguistica tra le tante materie possibili; mi ri­
spose che la linguistica gli faceva capire la so­
cietà, che era rivoluzionaria). 

Tutta questa mistura di convinzioni, di paro­
le d'ordine e anche di ideologia, si concretizzò in 
oggetti materiali, in libri di testo. Ne furono 
prodotti molti, che si pretendevano innovativi sia 
nel campo della lingua madre sia in quello delle 
lingue straniere, con l'effetto di dare una svolta 
a una produzione che sembrava ferma da de­
cenni. Quei libri avevano forti innesti di semio­
tica, di linguistica, di sociolinguistica, di teoria 
della comunicazione e così via. Insomma avem­
mo, per tutti gli anni Settanta e per la prima 
parte del decennio successivo, l'impressione che 

il rinnovamento nella scuola e nella società fos­
se a portata di mano, e che lo sviluppo del lin­
guaggio gli avrebbe dato una spinta essenziale. 

2 

TRE DOMANDE 

Oggi (e questa è la seconda fase del mio con­
fronto), se guardiamo a come eravamo, a ciò in 
cui abbiamo creduto, alle connessioni concet­
tuali sotto il cui cielo abbiamo vissuto, credo 
che pochi di noi potrebbero dire «sì, era tutto 
giusto», ma che nessuno potrebbe dire «siamo 
riusciti a farcela». La mia impressione è che se 
confrontiamo ciò che facciamo oggi, ciò che sia­
mo riusciti a far passare nelle menti prima dei 
nostri colleghi e poi dei nostri ragazzi, dobbiamo 

registrare essenzialmente uno scacco. 

LINGUISTICA E SCUOLA 

Per capire come mai, bisogna porsi qualche 
domanda. Voglio suggerirne tre. La prima re­
clama un bilancio: che cosa è rimasto di tutta 
quella grande animazione culturale e profes­
sionale (all'epoca, pensavamo, anche politica) 
che ha avuto luogo nella scuola negli anni Set­
tanta e in particolare nel campo dell'educazione 
linguistica? La seconda, più specifica e riguar­
dante specificamente la tribù accademica a cui 
appartengo, è la seguente: era, quella che face­
vamo circolare all'epoca, veramente linguistica 
o qualcos'altro? La terza domanda ritorna sul
piano generale: tutta quell'animazione è ser­

vita a qualcosa?
Sul primo punto, credo che bisogni essere 

estremamente chiari e confessare, ciascuno per 

la sua parte, che di tutto quel movimento è ri­
masto ben poco. Se prendessimo, come indi­
catore superficiale di ciò che è rimasto, quel 
che i libri di testo di oggi hanno ritenuto di 
davvero importante di quel passato prossimo, 
scopriremmo, per quanto riguarda specifica­
mente il linguaggio, che è rimasto assai poco. 
Nei libri di testo di oggi, infatti, non troviamo 
molto più che qualche idea sociolinguistica ge­
nerica, qualche riverniciatura della dottrina 
delle funzioni di Jakobson (una dottrina che 
valeva poco ai suoi inizi e secondo me vale poco 
ancora adesso; ed è interessante sapere che 
J akobson stesso non credeva molto a quella 
sua idea, sulla quale dopo quel saggio del '60 
non è mai più tornato). A partire dagli anni 
Ottanta, nei libri di testo è rimasta tutt'al più 
qualche idea, secondo me ancora insoddisfa­
cente, di linguistica testuale. 

A questo punto subentra la seconda doman­
da: quella che proponevamo era veramente lin­
guistica o era qualcos'altro? Penso che, in realtà, 
quella che facevamo circolare noi professori 
universitari non era linguistica. Erano quelli 

che chiamerei o gli antefatti o i postumi della 
linguistica, ciò che sta prima che la linguistica 
arrivi e ciò che rimane come traccia dopo che la 
linguistica è partita. Che cosa mancava a quei 
discorsi perché fossero effettivamente lingui­
stica? Mancava lo spirito analitico della lingui­
stica, la metodica conseguente alle innovazioni 
in sintassi, il corpo più tecnico di sapere che la 
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linguistica aveva elaborato nei suoi precedenti 
trenta o quaranta anni di storia. Avevamo dif­
fuso antefatti e postumi trascurando di diffon­
dere il corpo di questo sapere. Ed è forse proprio 
per questo che abbiamo avuto l'impressione di 
accrescere il sapere della scuola e di migliorare 
la qualità dell'istruzione, ma in effetti stavamo 
soprattutto producendo 'movimento'. Il sapere, 
le pratiche, le usanze rimanevano esattamente 
quelli che erano prima - e che riaffiorano con 
straordinaria puntualità nella scuola di oggi. 

Veniamo allora alla terza domanda: quella 
grande animazione che produsse per anni con­
vegni e dibattiti affollatissimi è servita a qual­
cosa? Io credo di sì, ma non quanto avrebbe po­
tuto, perché, alla prova dei fatti, anche le per­
sone che hanno per diverso tempo condiviso at­
teggiamenti che sembravano creativi e innova­
tivi, alla fine non sono riuscite a tradurre que­
gli atteggiamenti i� pratiche analitiche, in at­
tività specifiche, in tecniche. 

Anche questo fenomeno si osserva chiara­
men�e se guardiamo lo straordinario album di 
immagini di come eravamo che sono i libri di te­
sto ordinati in successione storica. La maggior 
parte dei libri di testo fra gli anni Settanta e 
Ottanta subì dei processi di riverniciatura e 
di restauro. Tutti si semiotizzarono, si 'socio-lin­
guistizzarono', ma nessuno (salvo pochissimi) 
rinnovò l'armatura fondamentale della sua dot­
trina, cioè le tecniche analitiche, i concetti di 
base e le pratiche didattiche. I pochi testi che 
davvero proposero innovazioni furono (se guar­
diamo agli esiti commerciali) addirittura ri­
fiutati. 

Se vogliamo trovare una verifica di questo fe­
nomeno di innovazione che si ferma alla su­
perficie esterna, basta guardare al di fuori del­
le lingue moderne, a ciò che 'non accadde' nel 
settore delle lingue classiche. Queste, essendo 
abituate per antica tradizione, ad una loro in­

stitutio estremamente consolidata anche se per 
molti aspetti fallace e poco funzionante, resta­
rono assolutamente insensibili a ciò che acca­
deva nelle piazze. Ancora oggi, insegniamo la­
tino e greco esattamente come lo si insegnava 
negli anni Trenta e probabilmente anche più in­
dietro, secondo le gTandi tradizioni accademiche 
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tedesco-francesi che non si preoccupavano af­
fatto che fosse un ragazzo a dover imparare. 

3 

DUE CAUSE 

Se è vero quel che ho argomentato finora, 
quel lungo esperimento che impegnò tanti di 
noi per almeno quindici anni, deve essere con­
siderato, se non fallito, per lo ,meno riuscito so­
lo in parte. Se cerchiamo quali sono le cause 
di questo largo insuccesso, possiamo trovarne' 
due: una di tipo sociologico e una di tipo più isti­
tuzionale. 

La prima sostiene che le corporazioni, e 
quindi anche la corporazione degli insegnanti e 
della scuola, resistono per natura alle innova­
zioni. Assorbono più o meno sinceramente le 
parole d'ordine, ma non intendono in nessun 
modo modificare le pratiche. Questo è un te­
ma che i sociologi dell'educazione conoscono 
perfettamente, e del resto la resistenza all'in­
novazione profonda non è propria solo degli in­
segnanti ma di tutte le corporazioni. 

A questa interpretazione sociologica risponde 
bene l'interpretazione istituzionale, che sposta 
l'accento dagli insegnanti alle istituzioni. Es­
sa sostiene che non è soltanto la corporazione 
degli insegnanti, degli operatori umani, che ha 
come 'missione sociologica' quella di resistere al­
le innovazioni: anche la scuola ha questa mis­
sione, sia che le innovazioni provengano dal 
mondo del sapere e della scienza sia che ven­
gano stimolate dalla società esterna. Essendo un 
corpo destinato soprattutto alla riproduzione, la 
scuola lascia entrare nel suo recinto dei libri che 
possono anche essere letti ma non verranno 
trasformati in pratica; possono entrare delle 
idee, degli slogan, delle parole forti che però 
rimarranno quello che sono, cioè antefatti o po­
stumi. 

Questa staticità fondamentale è abbastan­
za normale, e non esclude che qualche percen­
tuale di novità possa infiltrarsi e affermarsi. 
Ma nel nostro caso, l'effetto di questa resisten­
za è stato particolarmente pesante: infatti, i 
fenomeni di cui sto parlando hanno avuto luogo 



in un'epoca nient'affatto qualunque in cui il di­
namismo del cambiamento esterno diventava 
drasticamente più alto di quanto mai fosse sta­
to. In altre parole, la scuola si trovava a 'resi­
stere' in un momento in cui il mondo esterno 
cambiava con una rapidità che mai si era vista. 
Tanto che molti pensano che uno dei veri di­
scrimini dell'Evo Modernissimo sia costituito 
proprio dagli anni Settanta. Si creava in questo 
modo una distanza via via crescente fra la po­
sizione della scuola e la funzione formativa del 
mondo esterno anche nel campo del linguag­
gio: ciò che la scuola non insegnava o non vole­
va insegnare in modo nuovo veniva trasferito 
pari pari alla società. Il mondo esterno. 
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TRE RISPOSTE 

Via via che l'orizzonte si amplia, le nostre re­
sponsabilità individuali diminuiscono, perché, se 
il fenomeno diventa planetario, non ci si può 
chiedere: «che ci posso fare io?». A questo punto 
facciamo rientrare in gioco la linguistica, questa 
antica scienza ancillare, alla quale negli anni 
Settanta si era data un po' di carica civile e de­
mocratica. Cosa fare oggi della linguistica nella 
scuola? Le conclusioni possibili debbono tener 
conto del fatto che la scuola non può fare a meno 
della linguistica per una varietà di ragioni. In­
tanto perché la scuola è uno dei luoghi del lin­
guaggio: il sapere si trasmette principalmente in 
forma linguistica, quindi la scuola è un luogo lin­
guistico elettivo. Inoltre, perché il linguaggio 
che la scuola produce e stimola non sempre è del­
la qualità che noi vorremmo: quindi c'è un pro­
blema educativo perdurante. Infine, perché tut­
to sommato una parte notevole dell'educazione è 
fatta di linguaggio: non soltanto dovremmo for­
mare capacità di linguaggio ma anche capacità 
di riflessione sul linguaggio. Fino a che non si po­
trà espellere il linguaggio dalla scuola, la lin­
guistica deve avere un ponte privilegiato verso 
questo mondo. Quindi, una volta fatta l'analisi 
critica di cui sto suggerendo una possibile ver­
sione, dobbiamo partire di nuovo e domandarci: 
«che fare della linguistica nella scuola?». 

LINGUISTICA E SCUOLA 

Le risposte possibili sono tre. La prima è: 
la linguistica è da buttare. Se buttiamo la lin­
guistica dobbiamo buttare una serie di cose 
che sono collegate (la psicologia, la pedagogia e 
altre discipline che si infiltrano 'naturalmente' 
nella scuola). La seconda risposta è: bisogna in­
sistere per fare entrare nella scuola la vera 
linguistica, cioè la parte centrale di quel corpo 
di cui parlavo prima e del quale sarebbe en­
trata una punta della testa e una punta della 
coda, ma non il corpo vero e proprio, cioè le 
tecniche analitiche che costituiscono la parte 
più interessante e più nuova di questo ambito. 
La terza possibile risposta sostiene, invece, 
che bisogna riconvertirla in qualcos'altro, bi­
sogna darle una veste che la renda vitale nella 
scuola. 

Alla prima risposta bisogna dire no: nessuno 
crede che la si debba buttare. La seconda solu­
zione, secondo me è impossibile perché la mag­
gior parte delle tesi, delle metodiche, delle tec­
niche tipiche della linguistica non sono trasfe­
ribili nella scuola e in nessun tipo immediato di 
azione pratica. Questo vale non solo per la lin­
guistica ma per tanti altri ambiti di conoscenza 
astratti. È una illusione folle pensare che basti 
leggere un buon manuale di linguistica per di­
ventare un insegnante migliore. A confermare 
ciò, c'è un antico scritto di Chomsky che, non es­
sendo stato toccato dalle nostre ideologie degli 
anni Settanta, sostenne ad un congresso di in­
segnanti (l'unico al quale abbia partecipato, di­
cono gli storici) che tutto ciò che avrebbe detto 
non li avrebbe interessati affatto. Siccome non 
voglio correre lo stesso rischio, enuncio che il 
corpo della linguistica come tale non è trasferi­
bile nella scuola. Ciò però non va d'accordo con 
l'altra formulazione che ho dato prima secondo 
cui bisogna trovare un ponte tra la linguistica e 
la scuola. 

La terza risposta è che bisogna convertire la 
linguistica in qualcosa d'altro. Ciò significa che 
non c'è nessuna dottrina linguistica analitica 
che, di colpo, possa essere fatta diventare pra­
tica scolastica, ma c'è 'qualcosa di linguistico' 
che può essere fatto diventare pratica scolasti­
ca. Questo qualcosa deve essere di livello meno 
astratto di ciò che normalmente si associa al 
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concetto di linguistica, cioè non specificamente 
concentrato sulle tecniche analitiche ma con­
centrato su qualcos'altro. E quindi può venirci in 
aiuto l'esperienza di rinnovamento operato nel 
mondo delle lingue straniere: in particolare, 
mi riferisco al fatto che si è deciso che non era­
no importanti tanto le strutture linguistiche 
nella loro dimensione microscopica ma piuttosto 
gli effetti comunicativi di questa struttura 
(quindi privilegiare le abilità e meno le strut­
ture). Per quanto riguarda le lingue straniere, 
questa posizione mi lascia un po' dubbioso per­
ché in quel caso si tratta di lingue che i giovani 
non conoscono e dove, quindi, un certo dominio 
delle strutture mi sembrerebbe indispensabile. 
Invece nel campo della lingua madre, penso 
che quel modello potrebbe funzionare. Credo 
che ciò significherebbe fare dell'educazione lin­
guistica uno sviluppo delle abilità linguistiche: 
insistere, piuttosto che sulle grammatiche, sul­
le abilità. Questo è ciò che i linguisti chiamano 
linguistica funzionale (che è diversa dal termi­
ne usato dagli insegnanti di lingua straniera) 
che consiste non tanto nel domandarsi come la 
'cosa linguistica' è fatta ma a che serve e nel tro­
vare modi soddisfacenti per ottenere un certo ri­
sultato funzionalmente inteso. Nel campo della 
lingua madre, questo non è mai stato tentato 
ed è la ragione per la quale i nostri ragazzi im­
parano formule grammaticali, paradigmi, re­
gole ma non sanno poi costruire un discorso 
mirato agli scopi, non sanno gestire le forme più 
elementari nel parlare, non sanno capire un 
testo che leggono. 

Probabilmente, la ragione è che fanno troppa 
grammatica, cioè troppa struttura e fanno po­
chissimo lavoro funzionale sulle abilità. Il caso 
delle lingue straniere soffre forse del difetto 
inverso: troppo poca attenzione alle strutture 
(che non sono ancora installate nella mente de­
gli allievi) e troppa attenzione ad una fluenza, 
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ad una facilità funzionale che è difficile rag­
giungere non disponendo delle strutture alla 
base. 

Ho evocato più volte il termine grammatica,

sostenendo che la grammatica va conservata 
seppur in quote diverse. Però, quando si parla di 
grammatica, si parla di una delle istituzioni 
culturali più resistenti che si è installata dal­
l'antichità, fin nel primo Medio Evo e non è più 
stata modificata. Quindi, la grammatica nella 
scuola non sembra sensibile alla possibilità di 
cambiare ed è per questo, io credo, che si sia ve­
rificato il fallimento dell'impresa degli anni· 
Settanta: nessuno di noi è riuscito a liberarsi 
delle istituzioni grammaticali che da Prisciano 
in poi ci sono state trasmesse. 

Suggerirei una posizione tattica: lasciamo le 
analisi grammaticali innovative ai linguisti, 
smettiamo di provare a rinnovare la gramma­
tica nella scuola, ma alleggeriamola di tutte le 
formulette repressive, mnemoniche, ossessive 
con le quali tormentiamo i giovani, e spostiamo 
l'accento sull'altro versante: sul versante delle 
funzioni e delle abilità. 

È, la mia, una tipica soluzione da epoca di cri­
si. Se dopo venti anni di insistenza non siamo 
riusciti a raddrizzare il corpo del sapere gram­
maticale, qualche ragione c'è. Questo significa 
che esiste una resistenza corporativa talmente 
energica che provarci ancora sarebbe soltanto 
segno di dissipazione. Penso che per qualche 
anno ancora la linguistica possa essere salvata 
nelle scuole. Quando avremo nuove idee, nuove 
posizioni, a quel punto ci riporremo il problema. 
Per il momento, le regole del buon vivere, oltre 
che quelle del buon sopravvivere, consigliano 
una soluzione di questo tipo. 

A quel punto potremo davvero dire se lo scac­
co di cui ho parlato all'inizio significa che ab­
biamo sbagliato tutto, o che bisognava cercare 
un'altra via. 
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Alla solita bici 
·re gli occhiali

1 

LE CONOSCENZE INERTI 

erché - spesso - i temi sono 
così noiosi? Perché gli stu­
denti, quando scrivono, sono 
così implacabilmente 'ovvi'? 
Credo che valga la pena ten­
tare di rispondere a queste 
domande perché il problema 
va ben al di là dell'abilità di 
scrittura e tocca da vicino 
questioni molto più generali 
per l'educazione linguistica. 

Un modo per rispondere 
alle domande, è cercare di considerarle dal punto di 
vista delle «elaborazioni di conoscenze». Come è no­
to, seguire un'impostazione del genere significa 
adottare una visione «cognitiva» dell'apprendere (e 
dell'insegnare) a scrivere'. Secondo questa pro­
spettiva e in particolare secondo gli autori che 
meglio la rappresentano (Carl Bereiter e Marlene 
Scardamalia dell'Ontario Institute for Studies in 
Education), scrivere è uno strumento privilegiato 
per insegnare a elaborare conoscenze2

• Quando e se 
uno studente dice qualcosa di scontato, di banale o 
di ovvio (ad esempio, quando dice «io mi chiamo X 
Y e frequento la classe ... » a qualcuno che lo conosce 
benissimo), questo capita perché lo studente sta 
semplicemente seguendo la più consolidata tra le 
strategie di apprendimento: si affida a «conoscen­
ze inerti». 

Parecchi anni fa, in un libro significativamente 
intitolato Le finalità dell'educazione (The Aims of 

Education, 1929), il suo autore - Alfred North 

Whitehead, il noto filosofo e matematico inglese 
coautore con Bertrand Russell dei Principia mathe­
matica - ha posto e illustrato per primo il problema 
della conoscenza «inerte». Per Whitehead è «iner­
te» quel tipo di conoscenza che lo studente sa espri­
mere, ma non sa usare. È in particolare quella 
conoscenza a cui lo studente sa accedere solo in 
contesti limitati e specifici, anche se la stessa co­
noscenza potrebbe essere applicata a una grande 
varietà di altri contesti. Come hanno osservato 
Bereiter e Scardamalia3, Whitehead ha del pro­
blema una visione cognitiva: il problema cioè no 
risiede nelle conoscenze di per sé, ma nel modo in 
cui esse sono rappresentate nella mente. Tutta 
l'educazione, secondo Whitehead, è coinvolta nel 
problema di mantenere viva la conoscenza, di evi­
tare che diventi inerte: «l'educazione consiste nel­
l'acquistare l'arte di usare il sapere4

». Abbiamo 
una quantità di esempi di conoscenza inerte, cioè di 
conoscenze di tipo dichiarativo orientate e insieme 
limitate al fatto che esprimono. Bereiter e Scar­
damalia citano ad esempio il caso del «ripetere 
come pappagalli», che ne è forse l'esempio più lam­
pante. Ma Whitehead è andato più in là e si è 
chiesto l'origine della conoscenza inerte, rintrac­
ciandola in due fattori principali: da un lato, il 
carattere di frammentarietà dei vari curricula e, 
dall'altro, la mancanza di applicazioni attive e 
concrete. In definitiva il filosofo inglese ha capito 
che il problema delle conoscenze inerti dipende 
dal modo in cui sono presentate le conoscenze agli 
studenti e dal tipo di operazioni che sono invitati a 
compiere su di esse. Se si insiste in curricula anti­
olistici (e cioè diretti a dividere le singole compe­
tenze degli allievi in una visione non unitaria del 
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processo educativo) e se si persiste in pratiche 
scolastiche di tipo passivo, alla fine, il risultato 
di conoscenze del genere non potrà essere che - so­
no parole di Whitehead - «la ricezione passiva di 
idee slegate». 

Come hanno osservato Bereiter e Scardamalia e, 
fra gli altri, anche John Bransford5, le intuizioni di 
Whitehead hanno disegnato un notevole campo 
di applicazione per la ricerca di psicologia cogniti­
va applicata all'educazione e alla didattica. Il pro­
blema in questo caso è elaborare una teoria che 
spieghi che cosa è una conoscenza inerte in termi­
ni di rappresentazioni e di modalità d'uso, per 
estendere poi i modelli che si sono individuati alle 
pratiche di apprendimento. 

Ma che cosa caratterizza le conoscenze inerti? 
Per averne una rapida, ma chiara idea, basta ri­
salire ad alcune esperienze largamente condivise. 
Ad esempio, è probabile che gran parte delle per­
sone che insegnano in una scuola - escludendo i do­
centi di matematica e fisica - sappia e bene che co­
s'è un «logaritmo», riuscendo a darne una defini­
zione molto efficace. Il difficile può essere - e lo è si­
curamente per chi sta scrivendo - spiegare il modo 
in cui si possono usare i logaritmi. Il che significa 
non aver chiaro il campo di applicabilità di queste 
entità. Sappiamo cioè che cos'è quest'entità, ma non 
la sappiamo usare (un tipico caso dunque di cono­
scenza inerte). Ma lo stesso discorso potrebbe va­
lere per altre unità concettuali come la dinamica 
dell'energia in fisica, la battaglia di Lepanto in 
storia o il complemento predicativo del soggetto in 
grammatica (per inciso, che cosa se ne fa un inge­
gnere o un farmacista del complemento predicati­
vo del soggetto?). 

Se prestiamo un minimo di attenzione a questi 
esempi, potrà risultare chiaro che il problema del­
le conoscenze inerti riguarda la possibilità che al 
momento giusto, nel contesto adeguato, sia possi­
bile richiamare le conoscenze pertinenti. Visto co­
sì, il problema ha a che fare col modo in cui si col­
legano tra loro le conoscenze e col modo in cui esse 
risultano accessibili in determinati contesti (pos­
sono essere «richiamate»). 

Ora, se pensiamo ai problemi della vita quoti­
diana, difficilmente si può dire che intervengano co­
noscenze di tipo inerte e cioè conoscenze ristrette e 
limitate a un solo contesto. In più, è difficile so-
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stenere che nella normale vita quotidiana i pro­
blemi vengano affrontati restringendo lo spazio 
di informazioni o risalendo esclusivamente a uno 
schema stabile e fisso. Si immagini il problema di 
decidere quale candidato votare in un'elezione lo­
cale. È difficile pensare che le ragioni della no­
stra scelta dipendano da conoscenze per così dire 
schematiche (o, come si dice nelle scienze cogniti­
ve, di tipo top-down, «dai concetti in giù» ). È più ve­
rosimile supporre che la scelta intercetti molti ar­
chivi diversi di conoscenze che coinvolgono la po­
litica, l'ecologia, l'immagine pubblica dei candida­
ti, le conoscenze personali e così via. Si può in alt:ue 
parole supporre che, nell'ambito di decisioni del ge­
nere, debba intervenire una conoscenza di tipo 
fiessibil,e che allargando lo spazio delle informazioni 
o conoscenze disponibili rende necessario il colle­
gamento tra più dati pertinenti. Così, nel «pro­
blema elezioni locali», la ricerca della persona po­
trebbe essere legata ad aspetti particolari e perfi­
no idiosincratici. Questi aspetti, collegati tra loro,
giocherebbero un ruolo fondamentale per la deci­
sione finale. In tal caso, pare lecito supporre che il
percorso di esplorazione di conoscenze sia di tipo
bottom-up, basso-alto o «dai dati ai concetti», come
si dice nelle scienze cognitive.

Tornando a scuola, qual è il problema? Proba­
bilmente è il fatto che la maggioranza dei compiti 
scolastici non segue lo stesso itinerario delle deci­
sioni prese nella vita quotidiana, in quanto l'ac­
cessibilità ai dati informativi è «mono-direzionale». 
Spesso quello che conta nella pratica scolastica è 
che avvenga il recupero di un'informazione o di un 
concetto particolare di cui si è occupata una spe­
cifica unità didattica o una precisa lezione del cor­
so scolastico. L'accessibilità all'informazione è 
strettamente limitata al solo percorso suggerito, co­
sa che favorisce la formazione di conoscenza ne­
cessariamente inerte. 

Questo stato di cose è discretamente ben sinte­
tizzato nelle strategie scelte dagli studenti duran­
te i loro comportamenti scolastici, nei compiti come 
nelle interrogazioni. È li che si fanno sentire quel­
le che Raffaele Simone ha chiamato «regole silen­
ziose»6, per intendere un insieme di norme di so­
pravvivenza scolastica che puntano ad ottenere 
il massimo dei risultati possibili con il minimo de­
gli sforzi, secondo un ben noto principio di econo-
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mia «cognitiva». Tutte le abilità che attraversano l'i­
struzione scolastica condividono pacchetti di que­
ste regole silenziose. Probabilmente, la prima tra 
tutte le regole è che a scuola bisogna dimostrare di 
'sapere', indipendentemente dal saper usare questo 
sapere. Questo induce gli studenti a seguire tatti­
che consolidate: ad esempio, cercare di dire di un 
argomento non quello che si pensa effettivamente 
ma quello che si pensa che l'insegnante vuole che 
si pensi; o ancora non badare al cuore dei problemi 
ma cercare tutte quelle informazioni che 'fanno 
colpo', come la lunghezza dei fiumi o il numero di 
pugnalate di cui è stato vittima Cesare, indipen­
dentemente dalle ragioni che portano a fissare in 
mente proprio queste informazioni. 

Se rivediamo in breve gli argomenti che abbia­
mo discusso finora, la questione diventa abba­
stanza semplice da enunciare: contro la conoscen­
za inerte bisognerebbe favorire i processi di sco­
perta e le attività di soluzione di problemi, due par­
ti importanti nel processo di acquisizione delle co­
noscenze fuori scuola, nella vita quotidiana. Come 
dire: contro l'ovvio nella scrittura, il piacere della 
scoperta. 

2 

DIRE LE CONOSCENZE 

La scrittura probabilmente costituisce il tipo 
di compito scolastico in cui il recupero delle cono­
scenze richiede una flessibilità in gran parte simile 
a quella necessaria per risolvere i problemi fuori 
scuola, nella vita normale. Pensiamo in particola­
re al tema, che è forse il più chiaro esempio di 
scrittura espositiva (in cui cioè si espongono delle 
informazioni) presente nella vita scolastica. Po­
niamo, ad esempio, che un bambino di prima me­
dia debba affrontare un argomento del tipo Come

mi trovo nella mia città (o «nel mio paese»). Di 
fronte a una consegna del genere, il bambino deve 
effettuare un recupero di informazioni estrema­
mente elastico che può coinvolgere una quantità 
notevole di «archivi di informazione». Nel mettere 
a fuoco l'espressione mia città il bambino può sol­
lecitare una ispezione della propria memoria che è 
poco verosimile avvenga secondo una direzione 
gerarchica «dai concetti in giù» (o top-down). È 
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più probabile che il bambino si faccia guidare da 
uno scopo (ad esempio, far capire che si trova be­
ne/male e perché) e che vada alla ricerca di cono­
scenze che dimostrino questa sua tesi (ad esempio, 
ci sono/non ci sono giardini pubblici, c'è poco/molto 
traffico e così via). 

In breve, il bambino ha due possibilità, una più 
semplice e una più complessa. Può decidere di di­
re tutto ciò che sa della sua città, richiamando le co­
noscenze spontaneamente, secondo una strate­
gia associativa che è guidata da una modalità 
«tutto su»: dire tutto ciò di cui si è a conoscenza in­
torno a un dato argomento, fino a «svuotare la 
memoria». Oppure può farsi guidare da scopi più 
raffinati, porsi domande e cercare risposte che, 
prima dell'inizio del tema, non sospettava nem­
meno di poter avere a disposizione. 

Nel primo caso, il bambino segue una strategia 
spontanea: 'dice ciò che sa' mettendo a fuoco alcu­
ne parole portanti della consegna (indici di richia­
mo per le conoscenze in memoria) e stabilendo, a 
grandi linee, lo schema discorsivo entro cui svi­
luppare il testo. Nel secondo caso, decide di passare 
più tempo per la pianificazione e mette così a fuo­
co gli scopi del suo testo, ad esempio pensando al­
le possibili reazioni del lettore e decidendo per 
questo di adottare un registro particolare (più o me­
no serio, più o meno ironico e così via). 

Per poco che si abbia esperienza di testi scritti 
da individui in crescita, si noterà come il modello 
del «dire ciò che si sa» abbia un riscontro concreto 
e sia oggettivamente il più praticato dagli ap­
prendisti scrittori. Basta osservare gli studenti 
mentre scrivono la prima versione del loro tema: 
passano pochissimo tempo a pianificare e tendono 
a scrivere immediatamente la prima idea che è sta­
ta richiamata. Questo significa che la strategia 
del «dire le conoscenze» (knowledge telling, nei 
termini di Bereiter e Scardamalia) è una strategia 
di tipo spontaneo, non orientata ai problemi, ma 
guidata dalle conoscenze che sono più largamente 
condivise e più saldamente e stereotipicamente 
registrate nella memoria. Il che spiegherebbe come 
mai la scrittura che affiora nei testi espositivi reca 
traccia soprattutto di luoghi comuni, stereotipi, 
affermazioni di «sentito dire» e così via. In altre pa­
role, il modello del «dire ciò che si sa» è forse quel­
lo che meglio esprime l'uso di conoscenza inerte. 



E tuttavia, questo tipo di strategia di scrittura 
non è di per sé particolarmente preoccupante. Lo 
può diventare se permane lungo tutto il curriculum 
dello studente perché «può finire per avere un'in­
fluenza notevole sul modo in cui essi [i.e. gli stu­
denti] manipolano le conoscenze e persino sul mo­
do in cui le codi:ficano»7

• Il rischio maggiore in un 
curriculum che segue la pista del «dire le cono­
scenze» è la formazione di conoscenze isolate e 
sconnesse. È cioè ipotizzabile che i contenuti che si 
vengono via via formando restino indifferenziati in 
quanto privi di collegamenti che permettano di 
costruire delle gerarchie tra le conoscenze richia­
mate. Per capire bene questo rischio, dovremmo 
cercare di immaginare che cos'è la mente di un 
bambino a 10 anni di età. Uno degli errori o forse 
degli atteggiamenti che sono più ricorrenti è pen­
sare, anche inconsapevolmente, che la mente del 
bambino sia strutturata come la mente dell'adulto. 

Ma l'adulto è adulto proprio perché ha avuto ri­
petuta esperienza di soluzione di problemi nella vi­
ta quotidiana e questo l'ha portato a ragionare in 
termini di scopi e di strumenti per conseguire que­
sti scopi, soprattutto sulla base della verifica di 
aspettative che sono fallite (mi aspettavo qualcosa 
e invece ho scoperto qualcos'altro). Come osserva 
Roger Schank, dell'Università di Chicago, «dopo­
tutto apprendere non è che un modo di cambiare la 
propria visione del mondo grazie ad aspettative che 
sono fallite»8

• 

Se torniamo al nostro bambino, è ipotizzabile che 
l'ancora scarsa esposizione a dati problematici gli 
renda difficile l'accessibilità alle conoscenze e il 
ragionare intorno agli scopi che sono invece tipici 
della persona adulta. 

Per capire ancora meglio questo stato di cose, 
proviamo a immaginare che lo stesso bambino si 
trovi, sempre in prima media, a dover affrontare, in 
classe9

, un compito di scrittura che gli chiede di di­
re qualcosa su L'oggetto che mi è più caro. Si noterà 
che si tratta di un titolo di tema molto poco definito, 
che lascia notevoli spazi di ricerca nella memo­
ria. 

Come si comporta di solito lo studente? Intanto 
non si pone alcun problema di pianificazione, sem­
plicemente perché è molto probabile che nessuno 
gliel'abbia insegnato. E allora decide di rispondere 
all'unico problema che riesce a individuare con 
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chiarezza, la domanda «qual è l'oggetto che ti è più 
caro?», e in sostanza trasforma la consegna in un 
elemento di un'ipotetica conversazione. A questo 
punto, percorre la propria memoria a lungo o a bre­
ve termine e trova una risposta. Poniamo che que­
sta risposta sia, come nel testo di cui si parla, 
«L'oggetto che mi è più caro è la mia bici». Per il 
bambino, questa semplice frase potrebbe già be­
nissimo costituire il tema completo. Però sa che de­
ve andare avanti. Gli si possono aprire due strade: 
può dire semplicemente che cosa fa con questo og­
getto; o può chiedersi come mai la bici è la cosa che 
ha più cara. Solitamente i bambini che ragionano 
secondo il «dire ciò che si sa» continuano in questo 
modo e descrivono la bici nei suoi elementi più 
affioranti (se è da corsa, se è bici da montagna e co­
sì via). Arrivati così alla terza o quarta frase, i 
bambini meno allenati nella gestione di conoscen­
ze si fermano perché avvertono di 'non avere più 
niente da dire'. Ora, potrebbe essere lecito chiedersi 
se il problema sta nel bambino o nel fatto che il 
bambino è lasciato solo rispetto a problemi di cui gli 
sfuggono (perché nessuno gliel'ha insegnate) le 
procedure di soluzione. 

Ma che fare per cambiare questa strategia na­
turale dell'apprendimento, per renderla più matura 
fino a mutarla nel «trasformare ciò che si sa»? Il 
modo migliore per rispondere alla domanda è so­
stenere che lo studente deve essere consapevole di 
dover affrontare dei problemi e di dover seguire del­
le procedure per trovare le soluzioni. In questo 
senso, si può contrapporre all'atteggiamento ap­
pena indicato una didattica «a soluzione di pro­
blemi» e cioè una didattica in cui «trasformare le co­
noscenze» (knowledge transforming, nei termini 
di Bereiter e Scardamalia) diventa l'obiettivo cen­
trale. A questo disegno può dare un contributo ri­
levante proprio l'insegnare a scrivere. 

3 

TRA.sFORAMRE LE CONOSCENZE 

Insegnare a scrivere è insegnare a trattare co­
noscenze. Ma «trattare conoscenze» non è che un al­
tro modo per indicare l'elaborazione di pensiero, di 
riflessione e di ragionamento. E siccome pensare, 
riflettere e ragionare sono attività a «soluzione di 
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problemi», ne segue che il modo migliore per edu­

care a scrivere sia educare a risolvere problemi (e 

non semplicemente a «dire la propria»). 

Per capire bene questo punto, torniamo a un 

esempio già proposto, quello dello studente a cui, 

senza allenamento specifico, è stato chiesto di dire 

la sua sull'oggetto che gli è più caro. Vorrei citare 

il caso concreto di una bambina di 10 anni ( com­

pagna del bambino della bici) che ha affrontato lo­

devomente questa consegna in prima media, nel 

terzo mese di scuola. La bambina ha trasformato il 

titolo in un «problema da affrontare» e ha dedica­

to, come mi ha detto, gran parte del tempo inizia­

le alla ricerca di questo oggetto. Per farlo, si è ser­

vita della domanda perché? e cioè ha ragionato in 

termini di scopi. Dopo lungo penare (e dopo aver 

scartato una gran quantità di candidati), alla fine 

ha avuto un'illuminazione: l'oggetto che le è più ca­

ro ce l'aveva sul naso, erano gli occhiali. Ora, a ben 

vedere, si tratta di una scelta coraggiosa perché è 

noto come questo tipo di oggetto possa creare un 

minimo di ansia, a quell'età, per varie ragioni. 

In breve, la bambina ha trasformato un suo 

problema reale in un problema di scrittura, ne ha 

acquisito consapevolezza e alla fine ha scritto, con 

una scioltezza lodevole, un testo ricco delle sue 

esperienze a proposito di occhiali (da notare, di 

passata, l'episodio raccontato dalla bimba quando 

di fronte al commesso che afferma con sicurezza 

«signorina, questi occhiali le stanno a pennello» le 

vien da pensare, come scrive, «Io avrei preferito che 

mi stessero a 'occhiale'»). 

Qual è la differenza tra il bambino della bici e la 

bambina degli occhiali? La chiave di volta va pro­

babilmente ricercata in un modello cognitivo di­

verso: il bambino si affida alla prima risposta che 

gli viene in mente e affronta in questo senso il 

compito come una sorta di rapida conversazione 

scritta, per passare poi a un'elencazione di cono­

scenze; la bambina invece sottopone a lunga ispe­

zione la memoria e decide di sfruttare le risorse del­

la consegna in direzione di un problema da risol­

vere (convertendo un problema esistenziale in pro­

blema di scrittura e rendendolo così oggetto di co­

noscenza). 

In conclusione, la bambina con gli occhiali ci 

insegna che la scrittura a «soluzione di problemi» 

offre agli studenti la possibilità di lavorare con le lo-
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ro conoscenze personali, attivamente e indipen­

dentemente. Il bambino della bici chiede invece 

agli insegnanti di mettere in atto una serie di «fa­

cilitatori» che aiutino gli studenti in questa dire­

zione. In questo tipo di scrittura, infatti, sono gli 

studenti che devono «chiarire i significati, trovare 

le incoerenze, .scoprire le implicazioni e stabilire dei 

legami tra frammenti di conoscenza prima isola­

ti»10. Ma, perché tutto ciò possa succedere, occorre 

rinunciare alla pedanteria e alla routine, impla­

cabili alleati delle conoscenze inerti. Corruptio op­

timi pessima". 

D Badando però che «il cognitivismo, come la vita e la pas;a, 
si presenta sotto una sbalorditiva varietà di forme» (A. Clark, 
Microcognizione, il Mulino, Bologna 1994, pag. 19). 

Questo testo è, in parte, la comunicazione presentata al 
Convegno Internazionale «La voglia di insegnare», Torino, 2-4 
dicembre 1993. 

El Mi rife1isco in particolare al loro testo The Psychology of

Written Composition, L. Erlbaum, Hillsdale, NJ, 1987, di cui ho 
curato la traduzione per La Nuova Italia, Firenze 1994. 

IJ C. Bereiter e M. Scardamalia, op. cit., 1987, pag. 180. 

IJ Alfred N. Whitehead, I fini dell'educazione e altri saggi, a 
cura di A. Granese, trad. di F. Cafaro, La Nuova Italia, Firen­
ze 1992, pag. 52. 

Il Soprattutto in Brandsford, J. D., Franks, J. J. , Vye, N. J. e 
Sherwood, R. D., (1989). New approaches to instruction: be­

cause wisdom can't be told, in S. Vosniadou e A. Ortony (a c. di), 
Similarity and Analogica/ Reasoning, Cambridge University 
Press, Cambridge, Mass. 1989, pp. 470-497. 

llJ Si veda R. Simone, Maistock: il linguaggio spiegato da 

una bambina, La Nuova Italia Editiice, Firenze 1988, pag. 
44. 

Il C. Bereiter e M. Scardamalia, op. cit., 1987, pag. 187. 

El R. C. Schank, Explanation Patterns: Understanding Me­

chanically and Creatiuely, L. Erlbaum, Hillsdale, NJ, 1986, 
pp. 15-16. Su questi problemi si possono vedere alcuni dei sag­
gi contenuti in D. Corno (a cura di), Vademecum di educazione

linguistica, La Nuova Italia, Firenze 1993. 

llJ Il bambino si chiama Luca, la bambina - di cui si parla più 
avanti - Marta, la scuola è nelle immediate vicinanze di Tmino 
(a Collegno) e il mese della 'prova in classe' è novembre. 

mJ C. Bereiter e M. Scardamalia, op. cit., 1987, pag. 362. 

ID Cfr. A. N. Whitehead, op. cit., 1992, pp. 48. 



La 

comprensione 
dimenticata 
Intervista a Tullio De Mauro 

Dr DOMENICO Russo 

on gli undici lavori che 

hai raccolto nel libro 

non solo mostri che i 

processi di comprensio­

ne sono di una straordi­

naria complessità, ma ci 

dici anche che di questi 

processi noi conosciamo 

solo, e per grandi linee, i 

confini esterni. Ma per­

ché dopo duecento anni 

di scienze del linguaggio 

il territorio della comprensione linguistica 

è ancora quello dell'Hic sunt leones?

Credo che le radici di questo fatto coincidano 
con la storia del costituirsi della linguistica come 
settore istituzionalizzato nelle università euro­
pee. La linguistica come disciplina istituziona­
lizzata ha tratto senza dubbio origine, in Ger­
mania, in Francia e poi nel resto del mondo, da 
una grande spinta che veniva dalle filosofie eu­
ropee del Sei e del Settecento. Una spinta in cui 
erano componenti centrali il bisogno di capire le 
lingue nelle loro storicità, nella loro diversità, 
nella loro parziale e problematica traducibilità e 
in cui, in definitiva, i problemi del comprendere, 
il comprendere linguistico, erano certamente in 
primo piano. Man mano che la linguistica si è ve­
nuta costituendo come disciplina autonoma, ha 
cercato di lasciare sullo sfondo questi problemi 
e di occuparsi di forme linguistiche, soprattutto 
della forma esterna e non della humboldtiana 
forma interna delle lingue, delle lingue come 
ergon piuttosto che delle lingue viste nei pro­
cessi pragmaticamente determinati, voglio dire 

Nella collana «Sagittari» di La terza, Tullio De Mauro 
ha raccolto nel volume Capire le parole (pp. 174, f. 
18.000) undici lavori dedicati al problema della com­
prensione linguistica. Tolti dalle sedi specialistiche in 
cui sono apparsi e soprattutto all'effetto di 'diluizione' 
del tempo e dello spazio, Capire le parole non man­
cherà di sorprendere il lettore attento ai problemi lin­
guistici, se non altro perché lo mettono di fronte a una 
nuova e quasi insospettata 'frontiera' scientifica. Su 
questo tema, la cui rilevanza educativa è, o meglio, 
dovrebbe essere evidente, abbiamo rivolto alcune do­
mande a Tullio De Mauro 

delle lingue viste come strumenti del reciproco 
comprendersi. 

Questo moto, diciamo, della linguistica è stato 
secondato dal bisogno di darsi dei metodi di do­
cumentazione certa, positiva e non c'è dubbio 
che la considerazione della produzione linguisti­
ca da una parte e dall'altra delle forme significanti 
cui questa produzione dà luogo, consente un gra­
do di certezza maggiore all'analisi linguistica ri­
spetto a quello che consente, specialmente se 
pensiamo alle condizioni otto e protonovecente­
sche degli studi, la considerazione della ricezione, 
e con la ricezione, del signifié, cioè delle forme si': 
gnificate e dei sensi determinati che questi si­
gnificati assumono nel contesto. Questo avviene 
perché i fenomeni della ricezione e del significato 
sono una materia che si presenta in modo più 
flou, meno analizzabile strumentalmente, molto 
meno accertata e accertabile attraverso, per esem­
pio, l'analisi di forme scritte. 

A me pare quindi che le esigenze di rigore e 
precisione metodologica hanno pesato nell'al­
lontanare la linguistica dai problemi da una 
parte del significato e dall'altra della compren­
sione del significato e del senso. Questo certa­
mente ha avuto sui nostri studi un effetto di 
consolidamento metodologico molto importan­
te, che ha portato spesso, in parecchie e succes­
sive fasi, alcuni di noi a considerare la linguistica 
una scienza dura e anzi il prototipo addirittura di 
scienze umane capaci di farsi scienze dure. Ogni 
tanto ritorna quest'idea, che a alcuni altri di noi 
appare un mito, della linguistica come scienza 
umana pilota, da Labriola alla mitologizzazione 
degli anni Sessanta e Settanta. Nel mito c'è 
qualcosa di veFo, Pagliaro diceva con una punta 
di ironia: «la linguistica dà certezze sconosciute 
ad altri settori delle scienze dell'uomo». È vero. 
Noi abbiamo una strumentazione che ci consen­
te di dire con sicurezza se è probabile e qual è il 
grado di probabilità di un'etimologia di una qua­
lunque parola per esempio di tutte le lingue in­
doeuropee, naturalmente dobbiamo includere 
in questo il non liquet, ma un sicuro non liquet: 

possiamo dire con sicurezza populus non ha 
un'etimologia certa, e questa è una certezza, e 
possiamo dire rex ha un'etimologia certa. Non 
sono molte le altre scienze che si occupano· dei 
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fatti umani, che possono procedere con questo 
grado di sicurezza in dettagli anche così minuti. 
Ma il prezzo di questo grado di sicurezza è stato 
resecare dal materiale di studio della linguistica, 
per molto tempo, gli aspetti della comprensione 
e in parte anche gli aspetti del significato, se 
non, per quest'ultimo, come sfondo. 

Non ho bisogno di dire che questo mette la lin­
guistica nella condizione paradossale di occu -
parsi soltanto neanche della metà del cielo, ma di 
un quarto del cielo dei fatti linguistici. L'idea, di­
ciamo, della linguistica fino a oggi è di occupar­
si solo della forma esterna dal punto di vista 

. produttivo, lasciando da parte la ricezione anche 
della forma esterna e in particolare la ricezione 
del senso, cioè la ricostruzione del senso, per 
cui i problemi della comprensione del senso si 
trovano per così dire all'incrocio di due ordini di 
disattenzione. 

Naturalmente bisogna dire che le cose sono 
andate cambiando. Spinte molto forti sono ve­
nute per esempio dall'avvio, che era già otto­
centesco in parte, ma era rimasto poi soffocato, 
degli studi della ricezione uditiva e anche visiva, 
dei grafemi, che sono stati e sono studi molto im­
portanti, e dal miglioramento della strumenta­
zione di analisi dei processi neurologici. Qui non 
siamo ancora al punto giusto, ma si intravvedo­
no già possibilità di analisi circostanziate dei 
processi ricettivi più alti che riguardano il senso. 
Non è escluso che perfino la mia ormai decli­
nante generazione faccia a tempo a vedere le 
possibilità di sviluppo concreto di analisi stru­
mentali di questi processi, ma non c'è dubbio 
che l'esplorazione dell'apparato nervoso centra­
le, nei primati e nell'uomo, sta facendo passi ra­
pidissimi in questi anni e non è infondato avere 
oggi qualche speranza al riguardo. Ma è soprat­
tutto l'orizzonte filosofico e culturale complessi­
vo che è cambiato e che rende ormai indispen­
sabile affrontare, con gli strumenti che abbiamo, 
il lavoro di costruzione di gradi di certezza, per 
quel che riusciamo a vedere, intorno ai processi 
di comprensione del senso. 

Nel libro i processi di comprensione ap­

paiono di una complessità enorme e per il­

lustrare questa complessità usi una me­
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tafora che mette a confronto 'ferrovieri' e 

'alpinisti'. Perché dobbiamo abbandonare 

la classica visione 'ferroviaria' della com­

prensione linguistica e adottarne una 'al­

pinistica'? 

Ti ho detto molto schiettamente che cosa pen­
so del perché la linguistica ha eluso per molto 
tempo lo studio dei problemi della comprensione 
e credo di avere buoni documenti per dire questo. 

C'è anche, ahimè devo usare la parola ottica,

c'è anche un problema di 'ottica' scientifica. In 
nesso con i motivi buoni o cattivi, oggettivi, ché 
hanno spinto la linguistica a cercare di dimen­
ticarsi che c'è il senso degli enunciati e c'è la 
comprensione e ricezione degli enunciati e del lo­
ro senso, c'è stata una 'ottica' , un'ottica carte­
siana, che ha spinto a vedere nella ricezione 
nient'altro che il rovescio simmetrico, speculare 
della produzione. È un'ottica che ha radici an­
tiche, complesse, che si è saldata a pratiche di­
dattiche, che abbiamo introiettato, noi tutti, che 
siamo passati attraverso i nostri sistemi scola­
stici, pratiche didattiche in cui il 'saper parlare 
di', il 'saper scrivere di' ha fatto largamente pre­
mio sul 'saper fare', da una parte, ma anche sul 
'saper ascoltare' e sul 'saper capire' quello che si 
sente e quello che si legge. 

Nel sistema scolastico italiano si arriva al pa­
rossismo e alla ridicolaggine che abbiamo in 
casi come l'esame per far passare i portatori a 
guide alpine, per esempio, in cui questi pove­
retti devono scrivere temi su Le mie montagne o 
su Le emozioni delle mie montagne. Possono es­
sere bravissime guide, ma se non sanno scrivere 
un tema su Le mie montagne non diventano gui­
de. Ho assistito personalmente a degli esami 
nel Viterbese in cui dei bravissimi vignaroli di 
Viterbo per prendere il diploma in viticultura ve­
nivano sottoposti a dei tormenti, ricorrenti, in cui 
gli si chiedeva di esporre le malattie della vite in
India. Capisco che il pianeta è diventato piccolo 
e che alcuni parassiti della vite in India possa­
no arrivare anche nel Viterbese, ma qui si arriva 
al parossismo della verifica di competenze fon­
data sulla capacità di produzione orale e scritta, 
della valutazione di competenze basata solo sul­
la capacità di 'saper parlare di'. Sembrerebbe, a 
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me, non solo alla luce di quel che ho cercato di 

scrivere nel libro, ma alla luce di un po' di buon 

senso elementare, sembrerebbe più ragionevole, 

casomai, cercare di capire se, messo dinnanzi a 

un testo sulle malattie della vite, magari nel 

Viterbese e non in India, il vignarolo è o non è in 

grado di cavarsela, di capire, di trarne, è il caso 

di dire, un succo. Invece, questa capacità di ca­
pire è qualche cosa che viene considerata nella 

tradizione scolastica come una conseguenza ab­

bastanza ovvia: io ho parlato, il libro ha scritto, 

tu l'hai letto, tu mi hai ascoltato, tu hai capito: -

«Avete capito?» - «Sìì,,, la verifica che viene fat­

ta è affidata a un «Sìì». Io ho cercato di mostra­

re l'assurdo di questa situazione, perché è come 

chiedere - «Sapreste fare questo tema? - «Sìì» e 

andiamo avanti, senza fare il tema, cioè senza 

verifica effettiva. Per la produzione ci guardiamo 

bene, giustamente, dall'accontentarci di un «Sìì» 

corale, per la comprensione invece ci acconten­

tiamo di un «Sìì» e andiamo avanti. 

Chiunque insegni tentando di capire e di ve­

rificare se quel che va dicendo è stato effettiva­

mente capito sa quante bizzarrie si scoprono e 

quanti difetti escono fuori dalla propria esposi­

zione o dal modo di esporre dei libri, perché cer­

care di capire la comprensione significa anche, 

necessariamente, mettere in discussione i modi 

concreti della produzione parlata e scritta che si 

è offerta in sede didattica. 

Ho insistito sull'aspetto didattico sia perché mi 

pare 'principale' come si dice sia perché è attra­

verso questo tipo di didattica che si è anche 

consolidata nella nostra testa l'idea, con cui que­

sto tipo di didattica è solidale, della banalità 

del comprendere, considerato un inerte riflesso 

inevitabile, ineluttabile del produrre. E invece 

non è così, e tutte le volte che proviamo a verifi­

care se è così ci accorgiamo sempre meglio che 

non è così e che il processo è molto più compli­
cato. In un manuale standard delle università 

americane, che pure ha fatto tesoro della ri­

presa di studi sulla comprensione, si continua a 

dipingere la comprensione come un succedersi di 

fasi modulari, per cui è come se prima tu senti e 

identifichi la fonia dell'enunciato o la grafia del­

l'enunciato. Poi dici «questa è la grafia» e la met­

ti da parte. Poi passi alla seconda fase e dici 
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«vediamo la strutturazione morfosintattica del­

l'enunciato». Dopo che hai visto qual è la strut­

turazione morfosintattica dell'enunciato la met­

ti da parte e vai a vedere qual è il suo significa -

to. Stabilito il significato passi a vedere qual è la 

pragmatica dell'enunziJ3.tore e quando hai sta­

bilito la pragmatica concludi dicendo «Bene. 

Questo è il valore che io attribuisco all'enuncia­
to». Questo modo di descrivere per tappe suc­

cessive il processo è un modo che ormai anche 

strumentalmente, analiticamente, sappiamo che 

non funziona. Sappiamo da lavori che sono ri­

masti spesso sepolti nelle riviste di psicologia o 

di psicologia della percezione, penso a un im­

portante numero di «Language» del 1954 per 

esempio, che la stessa lettura e identificazione 

dei grafemi in un testo a stampa, non parliamo 

dei testi manoscritti, e la identificazione delle se­

quenze e dei segmenti di una fonia è una iden­

tificazione che si compie soltanto a misura che 

contemporaneamente vengono elaborate ipote­

si sull'organizzazione morfosintattica e sul sen­

so, senza dimenticare che l'organizzazione morfo­

sintattica non si ricostruisce senza ipotesi sul 
senso e su ciò che un determianto utente o libro 

si avvia a dirci. Vi è quindi, e qui sono in tanti a 

stupirsi, sempre un Zirkel in Verstehen, come i fi­

losofi avevano sospettato. Vi è un «circolo nel 
comprendere» lungo il quale noi giriamo e rigi­

riamo continuamente nel processo di ricezione e 

comprensione di un enunciato. Da questo pun­

to di vista ho provato a dire in un convegno pa­

lermitano dell'aprile del '93 che il procedere del­
la comprensione dinnanzi a un testo rassomiglia 

piuttosto che al macchinista, che guida sicuro il 

treno dalla fonia e dalla grafia verso la stazione 

della ricostruzione debita del senso, rassomi­

glia a un alpinista che procede in parete. La 

metafora può sembrare peregrina, perché in Ita­

lia siamo pieni di montagne ma poveri, almeno 
nel Centro-sud, di alpinisti. Ma se uno vede 

qualche trasmissione televisiva o nei luoghi di 

montagna si diverte a vedere gli ometti che si ar­

rampicano per pareti, si accorge che un alpinista 

fa cose strane, cammina, in sostanza, a quattro 

zampe. Tasta, una volta che sia al punto di par­

tenza, tasta dei punti con una mano stando ben 

fermo con l'altra mano e i due piedi. Tasta con 
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una mano un appiglio, vede se regge, prova a ti­

rarsi su. Se regge prova a spostare un'altra ma­

no, e poi un piede e poi un altro piede, mai con­

temporaneamente due, come invece fanno i prin­

cipianti, perché altrimenti vanno giù lunghi. Se 

non c'è l'istruttore, che tiene bene la corda, suc­

cedono guai. Il movimento è un movimento ten­

tativo, che è difficile descrivere sequenzialmen­

te. La sequenza c'è, ma si improvvisa caso per ca­

so, punto per punto della parete. Di volta in vol­

ta poi partiamo da una ipotesi di senso, perfino 

dobbiamo partire dall'ipotesi che abbia un qual­

che senso ciò che l'orecchio in qualche modo ci 

manda al cervello come percepito quale fonia, per 

poter poi procedere nelle analisi. Nel processo di 

comprensione noi partiamo addirittura da ipotesi 

sul locutore che abbiamo davanti, perché senza 
queste ipotesi buona parte di quel che sentiamo 

non lo sentiremmo neppure. Ricordo che lo in­

segnavo come miniesperienza, dopo aver letto i 

primi libri di Gregory sulla percezione visiva 

ma anche uditiva. Suggerivo già, ahimé ormai 

tanti anni fa, più di trent'anni fa, nei primi cor­

si romani, l'esperienza della registrazione ma­

gnetica di una conversazione. In una stanza in 

cui ci sono delle persone che parlano, noi par­

liamo tranquillamente con il nostro interlocuto­

re, lo capiamo perfettamente e, entro certi li­

miti, sembra che non abbiamo difficoltà, se il 

chiasso diventa proprio eccessivo possiamo ave­

re perfino in questo contesto delle difficoltà, ma 

riusciamo in genere a sentire, e riesce a sentire 

anche un interlocutore distante rispetto alle 
persone che stanno parlando. Se accanto al no­

stro orecchio mettiamo un ottimo registratore 

quando poi andiamo a risentire la registrazione 

la nitidezza della nostra conversazione è svani­

ta. Sentiamo un vocìo confuso e indiscriminato in 
cui tutte le voci si sovrappongono, ma è proprio 

questo quel che realmente arrivava al nostro 

orecchio, solo che il nostro orecchio ha una ca­

pacità diabolica nel tendersi, come dice il lessema 

complesso tendere l'orecchio, nell'orientarsi ver­
so quella certa voce di quel certo interlocutore al 

quale noi ci stiamo «ancorando», ecco l'appiglio 

del nostro processo ricettivo e di comprensione, 

selezionando in negativo per così dire, esclu­

dendo altri suoni che pure ci arrivano. Questo è 
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uno dei tanti esempi del carattere quanto mai at­

tivo e quanto mai fondato sull'interesse per il lo­

cutore del processo di ricezione. 

Un quadro della comprensione di que­

sto tipo può suscitare però due perples­

sità: qualcuno potrebbe dire che così si 

perde l'unitarietà dell'oggetto di studio del­

la linguistica, qualcun altro potrebbe in­

vece sospettare la riproposizione di un mo­

dello di linguistica di tipo onnicomprensi­

vo. Nel libro le argomentazioni tecniche 

che rassicurano gli uni e gli altri ci sono é 

sono numerose, c'è modo di coglierne il si­

gnificato anche senza dover fare appello a 

complessi apparati teorici? 

Guarda, io credo che la produzione e l'orga­

nizzazione formale degli strumenti della produ­

zione siano incomprensibili nel loro formarsi e 

nel loro darsi senza tenere conto dei fatti di or­

dine ricettivo e della comprensione, senza tenere 

conto, insomma, della dialogicità profonda del 

linguaggio, della dialogicità costitutiva del lin­
guaggio e delle lingue. Non ne farei un problema 

di dipartimenti interessati alla questione. Io cre­

do che la comprensione sia un fatto umano cen­

trale, centrale per capire l'intelligenza degli es­

seri umani e anche di altri animali, ma certo 

degli esseri umani. E allora: o la linguistica si 

mette in grado di contribuire all'analisi di questo 

fatto centrale oppure lo faranno altri. Io ho pro­

vato a dire, un po' scherzando un po' sul serio, 

che c'è uno spazio, che è quello dell'analisi della 

comprensione, in realtà c'è un discreto termine di 

derivazione aristotelica che è dianoetica, che si 

potrebbe adoperare. Io ho provato a adoperarne 

un altro, sinetica come pendant della fonetica, co­

me scienza del synetos, del comprensibile, e del 

syniemi, del comprendere. Di questo spazio o se 

ne occupano i linguisti o lo faranno gli psicologi, 

i neurologi, gli antropologi, qualche altro. Sicco­

me il comprendere, le neces·sità del comprende­

re presiedono al costituirsi delle lingue, siccome 

i processi di comprensione hanno poi una stru­

mentazione linguistica, a me pare assurdo che 

non siano i linguisti in prima persona a muoversi 

verso questa frontiera. Ma raggiungere questa 



frontiera è una necessità generale per tante 
scienze dell'uomo, dalla teoria del diritto all'an­
tropologia culturale, alla psicologia, alle neuro­
scienze, alle scienze dell'intelligenza artificia­
le, delle simulazioni, alla traduttologia; bisogna 
che i linguisti si sveglino. Io credo che questo 
stia succedendo. Una parte di ciò che in modo al­
quanto confuso spesso si chiama linguistica co­
gnitiva è rappresentata da un'ondata di studi, 
non di studi singoli, che si sforzano di mettere le 
carte in tavola per quanto riguarda l'analisi e la 
descrizione dei processi di comprensione. Se poi 
i linguisti patentati, diciamo i direttori degli at­
tuali dipartimenti di scienze del linguaggio, di 
cui io sono uno, in maggioranza decideranno 
che di questo non ci si deve occupare se ne occu­
peranno altri piani della facoltà, in altri edifici. 
Pazienza. È già successo. Magari tra cent'anni 
andremo nei dipartimenti vicini per trovare le co­
se importanti. 

Trascurati dalla ricerca scientifica, i pro­

blemi della comprensione, lo accennavi al­

l'inizio, lo sono totalmente o quasi total­

mente dalla scuola, educazione linguisti­

ca in primis. Quale può essere la 'scaletta' 

di un piano di lavoro che colmi questa la­

cuna, o almeno quali possono essere i primi 

due o tre passi da fare subito nella dire­

zione giusta? 

Ma, vedi, io credo che il primo passo dal pun -
to di vista teorico, l'accumulo di prime e buone 
notizie, sia già stato compiuto. Il primo passo è 
che qualsiasi operatore della comunicazione si 
renda conto della eterogeneità e della divarica­
zione, spesso drammatica, dei modi effettivi di 
comprensione di ciò che è stato detto o scritto. Da 
questo punto di vista abbiamo orama� un di­
screto patrimonio di indagini, sia sul versante 
della sociologia della comunicazione di massa, sia 
sul versante dell'analisi delle capacità di com­
prensione della lettura, sia sul versante psico­
pedagogico, che possiamo utilizzare come ariete 
per sfondare, per cercare di sfondare, il muro del­
la disattenzione tradizionale per il verificarsi 
dell'evento comprensione. Un ariete per aprirci 
un varco e per far vedere che al di là del muro 
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della disattenzione ci sono fenomeni gravi di in­
comprensione nelle società e nella classe di alun­
ne e alunni che abbiamo avuto in sorte di avere 
e di cui siamo insegnanti. Da questo punto di vi­
sta, voglio dire che, siccome ogni tanto sento di­
re che le Dieci tesi per l'educazione linguistica so­
no un testo che si deve aggiornare, e per carità, 
pronto a rivedere e ad aggiornare tutto, voglio di­
re però che quando mettemmo insieme le dieci 
tesi il danno della incomprensione era un punto 
già detto con molta chiarezza. Anche se io ne 
sapevo molto di meno dal punto di vista teorico e 
dal punto di vista sperimentale, questa disat-
tenzione alla comprensione era una disatten-
zione marcata e turbava già allora e già allora, 
nelle Dieci tesi, si diceva: attenzione alla com­
prensione, perché è lì, attraverso la mancata 
comprensione, che si gioca poi il peggio dei pro­
cessi di divaricazione delle capacità che la scuo­
la provoca negli alunni. Attraverso il non com­
prendere ciò che il libro dà e il maestro dice si ve­
rifica l'effetto sinistro di una scuola che prende 
dei ragazzini relativamente uguali e certamente 
superficialmente uguali dal punto di vista della 
produzione, ma lievemente diseguali in parten­
za nella capacità di comprendere e li trasforma 
in ragazzini drammaticamente diseguali nelle ca­
pacità di comprendere e nelle capacità di ripro­
durre linguistiche e culturali. Questo lo avevamo 
già chiaro. Era chiaro allora e adesso mi pare che 
sia ancora più chiaro. Abbiamo più dati per dire 
non solo come diceva un insegnante veneto ra­

gazi batete le dopie ma per cercare di dire «pro­
fessori, guardiamo a che cosa effettivamente si è 
capito». Armiamoci quindi di quegli strumenti 
minimi che già cominciano a esistere a portata 
di didattica ordinaria, che consentono di verifi­
care che cosa di una pagina letta o di un discor­
so ascoltato si è effettivamente capito. Ci sono test 
di vario tipo, alcuni molto a portata di mano, vo­
glio dire utilizzabili agevolmente anche nel la­
voro ordinario di classe, che possono dare delle 
misure all'insegnante della comprensione effet­
tiva da parte dei singoli alunni in modo che sia 
chiaro dove si sono prodotti gli inciampi, quanto 
questo dipende da scarsità di vocabolario, da 
scarsità di mezzi sintattici o da cattiva espe­
rienza del locutore, da parte del singolo alunno e 
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quanto non dipenda anche da una cattiva orga­
nizzazione dei testi che si sono proposti o dei 
discorsi che si sono fatti. Torno a dire, ecco per­
ché parlare di ricezione significa poi mettere in 
questione, sempre, le modalità della produzione. 
Questo naturalmente fa faticare, però rende, mi 
pare, molto più efficiente qualsiasi insegna­
mento. Voglio ricordare a questo riguardo una 
delle prime esperienze all'interno del CIDI, che 
mi è capitato di ricordare anche in qualche altra 
sede e cioè l'importanza che per me ha avuto la 
confessione, l'autodafé, molto divertente, di Lu­
ciana Pecchioli, che insegnava scienze in una 
scuola media del quartiere Prati a Roma, dunque 
in una buona scuola media, e che dopo un mia 
conversazione ci raccontò, a prova vivente, come 
lei spiegasse il postulato per cui per due punti 
passa una retta e una sola. Enunciato il postu­
lato, perplessità generale negli occhi degli alun­
ni. «Avete capito?», «Sì». Si capiva però che i ra­
gazzini le dicevano sì per affetto, non perché ci 
fosse, dietro questo sì, una effettiva compren­
sione di quello che a lei sembrava assolutamen­
te ovvio. E allora le è venuta l'idea di chiedere 
che cosa fosse per loro un punto e di fare una fra­
se con la parola punto. I ragazzini più arditi 
hanno cominciato a dire «Beh, un punto è Piazza 
Mazzini!», «Un punto è Piazza Venezia». Insom­
ma, punto significava per loro «zona», «area». È 
chiaro che per due punti di questo tipo, non pas­
sa una, ma un fiume cosmico di rette. Che ne 
passi una e una sola lo si può credere solo per 
amore della professoressa. Ecco, questo è un 
episodio particolare, ma mi sembra esemplare. 
Quante volte, in quanti 'punti', in quante 'zo­
ne', 'aree' del nostro insegnamento noi ci tro­
viamo in situazioni del genere? Nelle fasce alte 
per un verso, in quelle basse per un altro, quan­
te volte noi ci troviamo di fronte a un «Sì, ho ca­
pito» dato per affetto, per fede nell'insegnante? 

Rispetto a ieri abbiamo qualche possibilità in 
più. Oggi c'è la possibilità di adoperare per esem­
pio i test che noi abbiamo avuto occasione di re­
cente di adoperare con l'IEA (Institute far Educa­
tional Achieuement) in modo sistematico ed esteso 
su una scala di massa con migliaia di ragazzini 
coinvolti e messi a confronto nella loro capacità di 
rispondere ai test. Adesso siamo al quarto volume 

CAPIRE LE PAROLE 

di sintesi internazionale e stiamo per pubblicare il 
volume dedicato all'Italia, che raccoglie gli atti 
del convegno che abbiamo fatto a Roma nel no­
vembre dell'anno scorso. Questi test sono utiliz­
zabili come modello e sono veramente alla por­
tata di qualunque insegnante voglia rimboccarsi le 
maniche e cercare di capire con analoghe proce­
dure quanto e che cosa viene effettivamente capito 
di una lezione o di un libro che ha fatto leggere. 

Un tema in classe in meno e qualche do­

manda di verifica della comprensione in più? 

Sì, un tema in classe in meno e, in più, qualche 
domanda di verifica della puntuale comprensio­
ne lessicale, sintattica e di senso complessivo di 
ciò che si è letto. Devo anche dire che qualche an­
no fa, essendo ministro la senatrice Falcucci, in 
una pubblica riunione ho avuto l'onore di un 
pezzetto di discorso rivolto a me da Franca Fal­
cucci, che era appena reduce da un incontro dei 
ministri della allora ancora Comunità Economi­
ca Europea, che avevano cercato di capire se si 
potevano rendere comparabili i diplomi terminali 
medio superiori delle scuole dei vari paesi euro­
pei. Una delle difficoltà è che in nessun paese eu­
ropeo c'è come prova cruciale lo svolgimento del 
tema, ma nella generalità dei paesi europei la 
prova cruciale è la prova di comprensione e spie­
gazione di un testo a cominciare naturalmente 
dalla Francia che è la madrepatria della expli­

cation de textes o explication française come an­
che si chiama, come prova cruciale a tutti i livelli. 
Il ministro Falcucci mi disse gentilmente «pro­
fessor De Mauro, non si è inventato lei tutto 
quello che dice contro i temi, effettivamente c'è 
qualcosa di vero». Diamine se c'è. È un cattivo 
modo di accertamento delle competenze lingui­
stiche degli allievi, come sappiamo dai colleges in­
glesi, dall'esperienza francese, da altre espe­
rienze europee. Un buon accertamento si fa ve­
dendo che cosa e come viene capito di un testo 
scritto nella lingua materna dell'allievo e che 
tratti di cose che il giovane abbia potuto e dovu­
to studiare. Siamo ancora distanti da tutto ciò. 
Ma forse anche in questo la mia generazione or­
mai declinante avrà modo di vedere sviluppi 
concreti e magari anche rapidi progressi. 
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L'altra 'maestra' 
Dario Corno 

1 

IGNORARLA 

a tv c'è. Ed è così presente, 
invadente, esagerata e fa­
miliare che l'unica libertà 
di movimento consentita 
alla scuola nei suoi con­
fronti è stata una sola: 
ignorarla. Del resto, se es­
sa riempie già massiccia­
mente di sé i discorsi degli 
adolescenti (prima della 
prima campanella: «Che 
cosa hai visto ieri sera?»), 

perché rafforzarne l'effetto introducendola nei 
discorsi didattici? A che pro discutere di uno 
strumento che spesso si mostra così tenace­
mente resistente ai tentativi di un esame se­
rio, pacato e oggettivo? 

Per rispondere a queste domande in ma­
niera non troppo frustrante, un modo è ac­
cettare la complessità della questione. Pos­
siamo vedere la tv da molti punti di vista: la 

L'EDUCAZIONE LINGUISTICA TRA 

USO E ABUSO DI TELEVISIONE 

possiamo considerare un linguaggio o un co­
dice specifico; o un sistema di comunicazione 
che collegato a altri media sta cambiando 
l'essenza stessa del comunicare (si veda l'ar­
ticolo di Caprettini, in questo stesso Speciale); 
o ancora come uno specchio inquietante dei
tempi che stiamo vivendo (in una progressiva
'teleficazione' della vita civile che è sotto gli oc­
chi di tutti).

E tuttavia c'è anche un modo specifico di in­
tenderla rispetto alla scuola. È che se noi do­
vessimo chiedere a qualcuno dei nostri stu­
denti il nome della preside dell'istituto o quel­
lo della segretaria o più semplicemente quel­
lo dell'inquilino del piano di sotto nel suo pa­
lazzo, otterremmo molto probabilmente un 
gelido silenzio. Ma se per contro ci avventu­
riamo a porre qualche domanda sul signor 
Fiorello (quant'è lungo il suo codino?) o su co­
me Tom Cruise considera il buco dell'ozono, sa­
remmo prontamente soddisfatti. Osservazio­
ni del genere - così banalmente pratiche - ci 
consentono in realtà di circoscrivere meglio il 
problema che ci sta a cuore, e cioè il rapporto 
tra la tv e l'educazione linguistica. Il fatto è che 
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si potrebbe suggerire di pensare alla tv non 
come all' «extrascuola», ma come all'«altra 
scuola». Un'affermazione che ha l'imprima­
tur di illustri studiosi della semiotica, come Ro­
land Barthes o Algirdas J. Greimas, secondo i 
quali la nostra società è attraversata da una 
serie di strutture discorsive che puntano a 
«far sapere» e dunque a «educare» (l'espres­
sione usata da Greimas è quella di «didattica 
sociale»), strutture discorsive che la tv illustra 
e diffonde al meglio ( e basta pensare al di­
scorso pubblicitario). 

C'è una quantità davvero impressionante di 
dati che ci invitano a considerare la tv come 
«l'altra scuola»: ad esempio, il tempo medio di 
esposizione agli schermi nelle giovani gene­
razioni (in taluni casi, analogo a quello tra­
scorso in aula); l'incredibile facilità con cui 
mode e modelli di comportamento si diffon­
dono attraverso il linguaggio televisivo; o an­
cora quel particolare effetto di «amplificazione» 
che le cose viste alla tv si portano dietro. Anzi, 
la questione è così seria che c'è stato chi - co­
me ci ha ricordato R. Simone (1991, p. 15)- ha 
collocato la tv all'interno delle rivoluzioni cul­
turali «inavvertite», cioè di quelle rivoluzioni 
che, anche se non sono ancora entrate nei libri 
di storia, hanno però degli effetti profondi 
non solo sugli usi e costumi delle persone, ma 
sul loro stesso modo di usare il linguaggio 
(un'altra rivoluzione del genere è stata l'in­
venzione della stampa). 

Questo stato di cose ha prodotto due tipi di 
atteggiamento di fronte al fenomeno televisi­
vo, uno «empirista» e uno «razionalista». Il 
primo è praticatissimo: consiste nel prendere 
nota del fenomeno e di proporre analisi che 
ne studiano i contorni, come l'uso, la diffu­
sione e così via, indipendentemente dalla spe­
cificità del mezzo. Spesso, l'atteggiamento em­
pirista è percorso da un certo qual istinto 
«demonizzante» per cui alla fine si scopre che 
«la tv è cattiva» e che bisognerebbe invece 
puntare con più decisione su canali di cono­
scenza collaudati e convincenti (leggere libri, 
ad esempio). 

Il secondo atteggiamento è invece «razio­
nalista» perché punta a trovare della tv le 

L'ALTRA MAESTRA 
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proprietà linguistiche e comunicative specifi­
che, per poterla capire meglio e individuare 
con maggiore sicurezza le disposizioni lingui­
stiche e cognitive che essa favorisce o pena­
lizza. In questo secondo caso, la domanda più 
urgente non è tanto «come posso usare meglio 
la tv», ma «che cosa succede a chi usa troppo o 
troppo poco questo mezzo». In più questo se­
condo modo di pensare alla tv, ci consente di 
avvicinarla ad altre abilità linguistiche per 
considerarne identità e differenze. Ad esempio, 
rispetto a lettura e scrittura, balza agli occhi 
una certa divergenza di fondo. Infatti, post,o 
che a leggere si impara leggendo - cioè più si 
legge e meglio è - e posto che valga la stessa 
cosa per la scrittura - e cioè più si scrive me­
glio è-, com'è che la tv non la s'impara guar­
dandola - anzi più la si vede e forse peggio è? 

2 

FA BENE, FA MALE 

Quest'ultima domanda ci introduce a quel­
la che ormai è una uexata quaestio, di capire 
cioè se la tv faccia bene o male ai bambini e 
agli adolescenti. Di recente, sul problema è 
tornato Tullio De Mauro (1994, p. 132) che 
dimostra quanto sia ricco e complesso. De 
Mauro presenta i dati (si veda la tav. 1) di 
una ricerca internazionale sulla capacità di let­
tura di alunni di quinta elementare e di ter­
za media correlata al tempo medio trascorso di 
fronte allo schermo televisivo. Si tratta di da­
ti sorprendenti perché dimostrano la diver­
genza tra due gruppi di paesi: i dati dei paesi 
(che De Mauro chiama «seri», fra di essi gli 
Stati Uniti e la Germania) in cui più i ragazzi 
ascoltano la televisione e meno bene sanno ca­
pire e leggere; e i dati invece dei paesi (che De 
Mauro chiama «rodariani», fra di essi l'Ita­
lia) in cui si ha un incremento dell'abilità di 
lettura e comprensione quando si trascorre 
un tempo medio da O ore fino a 3 ore, 3 ore e 
mezzo e un deciso decremento dopo tale tem­
po. Come osserva De Mauro (1994, p. 133) a 
proposito dei paesi «rodariani», «molta televi­
sione (ma molta: sei ore) danneggia; ma una 
esposizione fino a tre ore di televisione, non so-
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lo non danneggia, ma è un fattore di incre­
mento della capacità di lettura»_ 

Dati come quelli che De Mauro ci propo­
ne, sono assai utili perché ci potrebbero spie­
gare che è il modo di 'guardare la tv' a sele­
zionare l'effetto, positivo o negativo, sulle altre 
abilità. Se l'atteggiamento rispetto al mezzo è 
di tipo «creativo», se cioè la scuola ha prov­
veduto a creare un lettore-spettatore che con­
tribuisce ad arricchire il messaggio televisivo 
del proprio «cercare il significato», allora que­
sto può risultare positivo, sempre che non si 
esageri nell'esposizione. Quando invece si di­
segna un atteggiamento di «consumo» per cui 
si guarda la tv come si beve una bibita (senza 
pensare ai sapori, ma solo per dissetarsi), al­
lora il contributo del mezzo alla crescita delle 
abilità è decisamente inferiore. 

3 

CONOSCENZE E CAPACITÀ 

Considerazioni come quella appena propo­
sta discendono in particolare da un esame 
dei tratti semiotici specifici che distinguono la 
«visione» dalla «lettura» (R. Simone, 1991). 
Questi tratti sembrano indicare due tipi di 

intelligenza, in cui simultaneità e sequenzialità 
giocano il ruolo di peso specifico (si veda l'ar­
ticolo appena citato di R. Simone). Se una di 
queste intelligenze prende il sopravvento sul­
l'altra, si creano situazioni di squilibrio che 
spiegano il decremento della comprensione 
(si può essere ancora 'sequenziali' dopo sei 
ore di tv?). 

Aggiungiamo poi che il problema può anche 
essere visto differenziando le «capacità» dalle 
«conoscenze» e, in tal caso; tornando a quanto 
si diceva a proposito della tv come Grande 
Didattica. Semplificando drasticamente, pos­
siamo distinguere almeno due tipi di cono­
scenze, il «sapere-che» e il «sapere-come». Il 
primo tipo è «sapere che le cose stanno in un 
certo modo»; il secondo tipo è sapere «come fa­
re qualcosa». Sapere chi sono le Ninjia o dove 
si trova il Kilimangiaro sono conoscenze che 
appartengono al primo tipo; sapere come cu­
cinare una torta o come si dimostra il teorema 
di Pitagora sono conoscenze del secondo tipo. 

Ci sono molte ragioni che ci spingono a ri­
flettere su queste conoscenze, nel caso della tv. 
La domanda è: quale tipo di conoscenze tra­
smette? Il primo o il secondo? Per rispondere, 
basta pensare all'incredibile quantità di co-
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noscenze che accumula un bambino di fronte 
alla tv. Pensiamo a un-bambino molto piccolo 
che sin dalla più tenera infanzia sia sottoposto 
alle immagini televisive (è nota la funzione di 
babisitteraggio della tv). È lecito supporre 
che questo bambino assorba moltissime co­
noscenze del tipo «sapere-che» e si formi una 
rappresentazione del mondo che è infarcita 
delle nozioni più disparate. Spesso può capi­
tare che il bimbo impari a seguire e interpre­
tare uno spot pubblicitario prima ancora di 
mettersi a parlare, col risultato che, se con­
sumerà troppa tv locale, prenderà forma per 
lui un mondo sostanzialmente popolato da 
persone e da mobili, camerette per ragazzi, ra­
te senza cambiali, consegna immediata, in­
teressi zero e altre cose simili. In altri termini, 
non è affatto detto che una grande quantità di 
conoscenze possa poi dimostrarsi utile dal 
punto di vista pratico, soprattutto se non esi­
ste qualcuno che offra al bambino una chiave 
per classificarle. 

Quando poi va a scuola, il bambino ha no­
nostante tutto imparato una serie di cono­
scenze pratiche, sa ad esempio parlare e riesce 
a comunicare anche abbastanza bene. Soli­
tamente sarà arrivato a questa capacità per 
conto suo, e cioè per imitazioni e correzioni, 
guardando come fanno gli altri e adattando via 
via le proprie risorse cognitive all'ambiente in 
cui si trova a vivere. Quello che conta è stato il 
passaggio inconsapevole e neanche troppo fa­
ticoso tra il sapere-che e il sapere-come. Ora, 
la cosa più interessante di questo passaggio è 
che è avvenuto in maniera pressoché incon­
sapevole e automatica, grazie a un addestra­
mento personale e cioè pilotato dal bambino 
stesso, esattamento nello stesso modo in cui gli 
può capitare per i giochi. 

Ma di fronte alla tv c'è solo «apprendimento» 
(sapere-che) ed è difficile sostenere che ci sia 
«addestramento» (sapere-come). Il fatto è che 
l'assenza di una qualsiasi forma di «retroa­
zione» (che non sia lo zapping) limita grande­
mente la possibilità che l'istruzione si perso­
nalizzi (per imparare a andare in bicicletta, non 
basta sapere che cosa bisogna fare, bisogna 
inforcarla e provare a fare quello che si sa). 
L'ALTRA MAESTRA 
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4 

CHE FARE 

Vediamo di riassumere i termini di questa 
discussione per capire meglio a che cosa ci può 
servire. Se è vero che la tv è una fonte continua 
di informazioni in quanto «fa sapere» qualcosa, 
è bene distinguere due tipi diversi di «istru­
zioni». Le prime le possiamo chiamare sem­
plicemente conoscenze per intendere tutte quel­
le informazioni che, guidate dai dati, fanno 
sapere qualcosa. Le seconde le possiamo inve­
ce chiamare capacità per indicare quelle c6-
noscenze che, guidate da regole, permettono di 
produrre dei comportamenti concreti e guidati 
da scopi. Nel caso della tv, l'impressione è che 
questo mezzo diffonda una quantità enorme di 
conoscenze senza provvedere minimamente a 
una parallela diffusione della capacità neces­
saria per gestire queste conoscenze. Capita co­
sì che ci troviamo oggi di fronte a una genera­
zione di studenti che posseggono un patrimonio 
sensibilmente superiore di nozioni rispetto 
alle generazioni passate, ma che dimostrano di 
non saperle usare e spesso di non saperle 
nemmeno capire (R. Simone, 1990). La cosa è 
evidente proprio nell'ambito dell'educazione 
linguistica, nel lessico ad esempio dove è pos­
sibile registrare non tanto un incremento del­
le parole a disposizione degli stqdenti quanto 
una più rapida, massiccia e convinta diffusione 
'gergale' di pochi lemmi imposti dal mezzo te­
levisivo. Il problema diventa allora quello di 
trasformare le conoscenze in capacità e questo 
comporta che la televisione stessa diventi og­
getto di contenuti didattici nelle scuole, esat­
tamente com'è capitato in passato quando si è 
passati da un tipo di istruzione fondamental­
mente orale, a un altro tipo che ha posto il libro 
al centro della scena (si veda l'articolo di Lu­
ciana Brasca in questo stesso Speciale). 

Ma, a spingerci in questa direzione, sono gli 
stessi scenari futuri del mezzo televisivo. È 
noto come la tv stia evolvendo con decisione 
verso forme di interattività, termine con il 
quale si indica l'intervento molto più attivo da 
parte dello spettatore nel disegnare i palinse­
sti o i programmi (o anche in altro, come il «te-



leacquisto», cioè la scelta e l'acquisto di un 
bene attraverso la tv). Lo dimostra la diffu­
sione, già oggi capillare e massiccia, del vi­
deoregistratore, apparecchio che permette di 
allargare la propria responsabilità nella scel­
ta di «ciò che c'è da vedere». In breve, oggi 
stiamo assistendo alla trasformazione della tv 
in «video» o in «monitor», nel senso di uno 
strumento che, oltre a ricevere, diventa una 
sorta di lavagna elettronica su cui scrivere. 

Questo stato di cose potrà andare a forte be­
neficio di un uso più creativo del mezzo, con 
conseguente affinarsi di atteggiamenti critici 
rispetto a quanto viene proposto normalmen­
te sullo schermo. Ad esempio, sin da ora, è 
possibile intervenire 'rodarianamente' (per 
usare l'espressione di De Mauro) sul consumo, 
facendo progettare direttamente dagli stu­
denti il palinsesto di un determinato canale (e 
non importa in che fascia d'età, perché ogni fa­
scia, com'è noto, ha la sua televisione). In tal 
caso, si ottengono dei risultati sorprendenti 
che si dimostrano efficaci e vitali per le di­
verse abilità linguistiche, comprese quelle più 
raffinate della dimensione testuale e argo­
mentativa del linguaggio. Si provi, ad esempio, 
un lavoro di gruppo per una classe di dodi-

••••••••• 

L'ora di televisione 
Luciana Brasca 
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NON E UN FRIGORIFERO 

a televisione piace ai ra­
gazzi. Lo confermano le 
indagini statistiche che ci 
informano sul numero di 
ore che i nostri alunni 
passano davanti al tele­
schermo. Lo costatano con 
toni spesso preoccupati 
genitori, insegnanti, edu-
catori, che accusano: «la 
tv distoglie dallo studio, 
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cenni (o di altre età, ovviamente) in cui si 
chieda loro di progettare una «tv dei ragazzi», 
nel senso di un canale che trasmetta dalle 14 
alle 22 esclusivamente per loro, e si potranno 
avere delle sorprese interessanti. 

In sintesi, se la tv è l'«altra scuola», questo 
non significa affatto che ci si debba arrendere 
ai progetti educativi (di consumo e di imma­
ginario) così tipici del mezzo. Anzi, si potrebbe 
sostenere che è proprio la presenza di que­
sta «altra scuola» a rivitalizzare il sistema 
educativo nel suo complesso, dotandolo di 
nuovi spazi di intervento e di elaborazione 
critica. Infatti, la tv c'è, ·ma - se vuole - c'è an­
che la scuola. E può farsi sentire. 
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la tv propone contenuti inadatti, la tv rende 
passivi ... ». 

La televisione occupa un posto di rilievo 
nella vita dei preadolescenti; fa parte di quel­
la realtà extrascolastica che contribuisce in 
modo consistente alla loro formazione cul­
turale. Una buona parte delle informazioni 
che i ragazzi ricevono e delle conoscenze che 
acquisiscono passano attraverso la tv. 

La televisione costituisce anche un ele­
mento di identità collettiva e uno strumento 
di socializzazione. «I contenuti della televi­
sione rappresentano un modo per riconosce-
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re i coetanei, un oggetto comune che può fa­
cilmente essere scambiato, un'occasione di in­
terazione personale» (Porro 1992, p. 31); la te­
levisione ha quindi un ruolo importante nel­
lo sviluppo del preadolescente, contribuisce 
alla formazione della sua personalità. 

La televisione influenza i comportamenti, 
orienta le scelte, il modo di vedere le cose, di 
interpretare la realtà; «un alto consumo te­
levisivo porta anche ad un processo di omo­
logazione, nel senso che la realtà rappresen­
tata dalla televisione tende ad imporsi al di là 
delle differenze sociali, interessi e bisogni 
dei suoi fruitori». (Livolsi 1992, pp. 21-27). 

E inoltre la televisione incide in modo con­
siderevole anche sullo sviluppo cognitivo e 
sulla formazione linguistica dei bambini e 
dei ragazzi. La televisione fa parte infatti di 
quelle «tecnologie dell'informazione» che, a 
differenza delle altre tecnologie che «hanno 
un effetto indiretto sulla mente di chi le usa, 
hanno proprio lo scopo di fungere da sup­
porto per le attività cognitive e di comunica­
zione degli esseri umani e quindi hanno un 
impatto diretto su tali attività» (Parisi 1993, 
p. 138).

Il televisore insomma non è un frigorifero,
non è un elettrodomestico come gli altri, un 
prodotto tecnologico che entra nelle nostre ca­
se e in quelle dei nostri alunni per renderci la 
vita più confortevole. La televisione è molto di 
più: rappresenta infatti attualmente lo stru­
mento che in modo più diffuso e incisivo com­
pete con la scuola nella formazione dei gio­
vani. 

Per questi motivi, a nostro parere, la tele­
visione deve essere presente nelle nostre 
scuole, deve entrare a far parte dei curricoli 
scolastici. 

2 

INSERIAMOLA NEL CURRICOLO 

Ma, quale televisione nel curricolo e se­
condo quali criteri, quali modalità didatti­
che, con quali obiettivi? Quale rapporto tra 
televisione e educazione linguistica? 

L'ORA DI TV 
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Un valido suggerimento viene dalla Pon­
tecorvo che rileva come la scuola è il luogo 
in cui si possono compiere quelle «opera­
zioni di montaggio e smontaggio che non ri­
guardano soltanto i quadri e i sistemi, ma 
anche gli stessi linguaggi e i media», il luo­
go in cui i mass media diventano, «oggetto 
di attività consapevoli "basate sul testo" o 
"alfabetizzate", operazioni cioè di analisi, 
chiarimento, esplicitazione ... In senso più 
generale la mediazione scolastica è carat­
terizzata dall'introduzione di elementi di 
riflessione e di ripensamento» (Pontecorvo 
1993, p. 159). 

È vero d'altronde che le proposte di in­
serimento della televisione nei curricoli 
scolastici incontrano molte resistenze da 
parte degli insegnanti, anche per le diffi­
coltà connesse alla loro realizzazione. 

La televisione, per le caratteristiche che 
le sono proprie, richiede infatti un approc­
cio scolastico di tipo interdisciplinare che 
comporta un notevole lavoro di program­
mazione e il superamento di consolidate 
sicurezze. 

È possibile tuttavia individuare anche 
talune specificità disciplinari all'interno 
delle quali la televisione può assumere una 
funzione significativa. 

Per quanto riguarda l'educazione lingui­
stica molteplici possono essere le attività di­
dattiche legate alla televisione e certamente 
la televisione può entrare a far parte a pie­
no titolo del curricolo delle discipline lin­
guistiche nella nostra scuola. 

Ci limitiamo qui a fare una proposta per 
la scuola media. Questa proposta costituisce 
solo uno spezzone, una tappa del percorso 
didattico finalizzato allo sviluppo delle abi­
lità linguistiche nei tre anni della scuola 
media e si può collocare, in relazione anche 
alle specifiche situazioni scolastiche, verso 
la fine del secondo e l'inizio del terzo anno. 

In questa proposta la televisione è con­
siderata in particolare come esperienza, 
conoscenza dell'alunno da cui partire per 
sviluppare capacità orali di tipo argomen­
tativo, ma anche come realtà extrascola-
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stica su cui riflettere per sviluppare nuova 
conoscenza e maggiore consapevolezza. 

3 

IL TESTO 'TELEARGOMENTATO' 

L'attività didattica su televisione e te­
sto argomentativo si articola in tre fasi 
principali centrate rispettivamente su: 

(a) ascolto di un dibattito televisivo;
(b) preparazione della discussione;
(e) discussione;

e inoltre: 
(d) eventuale simulazione e registrazione

di una trasmiss.ione televisiva.

Fase A: ascolto di un dibattito televisivo. 

L'ascolto in questa prima fase è diretta­
mente finalizzato alla individuazione delle 
caratteristiche del testo argomentativo in 
oggetto: il dibattito televisivo. In altre fasi 
della programmazione curricolare sarà op­
portuno prevedere anche attività di ascolto 
più direttamente finalizzate al riconosci­
mento dei messaggi trasmessi allo scopo 
di sviluppare ulteriori capacità di com­
prensione e critiche nei confronti del lin­
guaggio televisivo. 

In situazioni in cui l'utilizzo dell'appa­
recchio televisivo a scuola creasse problemi, 
questa fase potrebbe essere svolta anche 
a casa dagli alunni, ma è certamente pre­
feribile che l'ascolto avvenga a scuola at­
traverso una videoregistrazione che per­
metterebbe all'insegnante sia di scegliere 
prima il testo da proporre e di operare tagli 
allo scopo di rendere più agevole la rileva­
zione da parte degli studenti, sia di con­
trollare direttamente la ricezione e di in­
tervenire eventualmente con un riascolto 
mirato di determinati passaggi. 

Per quanto riguarda le caratteristiche 
del testo da proporre è opportuno che: 

(a) al dibattito partecipi un numero li­
mitato di persone;
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(b) il dibattito abbia una durata piuttosto
limitata; 235 

(e) sia chiaramente individuabile il tema
su cui è centrato;

(d) si possano individuare abbastanza
chiaramente le diverse posizioni dei
partecipanti.

Durante l'ascolto l'alunno sarà portato 
ad individuare e a notare in una tabella: 

(a) il tema centrale del dibattito e per
ogni partecipante:

(b) qual è la tesi iniziale espressa;
(e) quali argomenti vengono portati a so­

stegno della propria tesi o contro le te­
si altrui, ed eventualmente di che tipo
di argomenti si tratta (riferimenti a
fonti autorevoli, ragionamenti basati
su dati oggettivi, ecc.);

inoltre, nel caso di più interventi di una 
stessa persona, sarà importante: 

(d) rilevare se e come la tesi iniziale si
modifica in seguito allo sviluppo del
dibattito stesso.

Alla fine dell'ascolto e della rilevazione gli 
alunni verranno portati a riflettere sulle 
caratteristiche del dibattito e a esprimere 
un giudizio su di esso. Si tratta di un di­
battito di tipo cooperativo in cui tutti i par­
tecipanti collaborano alla definizione di 
una tesi comune e interagiscono alla ricer­
ca di argomenti adeguati, oppure si verifica 
una contrapposizione tra tesi diverse che 
vengono sostenute in antagonismo con quel­
le degli altri? Quali relazioni esistono tra le 
diverse argomentazioni portate a sostegno 
di una determinata tesi? Tutti i parlanti 
hanno rispettato le regole della discussione? 
Quali errori di comunicazione sono riscon­
trabili? Quali errori nell'argomentazione? 
Quale ruolo ha avuto il conduttore? Ri­
mandiamo a Lo Cascio (1991 p. 57-60) per 
un approfondimento del concetto di valu­
tazione del testo argomentativo. 
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Il lavoro svolto in questa fase costituirà 

un importante punto di riferimento per 
la preparazione e la realizzazione del di­
battito in classe (fase B e C). 

Fasi B e C: preparazione e discussione in 
classe. Queste fasi avranno come obiettivi 
prioritari quelli di sviluppare sia le capa­
cità di argomentare in una discussione, 
sia le capacità di operare una riflessione 
sulla propria esperienza di telespettato­
ri. 

Il tema della discussione riguarderà in­
fatti l'esperienza degli alunni in riferi­
mento alla televisione e le attività proposte 
dovranno portare alla formulazione di te­
si, alla individuazione ed esposizione di 
argomenti a favore di tali tesi, e ad una 
eventuale modifica delle posizioni iniziali 
in seguito al confronto con i compagni. 

È opportuno, per un efficace sviluppo 
del dibattito, che il tema formulato dal­
l'insegnante contenga già in sé possibili 
alternative, così da permettere in modo 
abbastanza immediato l'individuazione 
delle tesi da sostenere. 

Si potrebbero, tra gli altri, proporre temi 
quali: 

1. Secondo voi guardare la televisione fa
bene o fa male ai ragazzi della vostra età? 
Perché? 

2. La televisione viene spesso accusata
di trasmettere programmi e scene troppo 
violenti. Voi quale esperienza ne avete? 
Che cosa pensate di questo problema? 

3. Secondo voi la televisione trasmette
programmi adatti a ragazzi della vostra 
età? Che cosa ne pensate? 

4. È giusto, secondo voi, che i ragazzi
della vostra età lavorino in tv? Pensate 
che lavorare in tv possa costituire per i 
vostri coetanei un'esperienza utile o dan­
nosa? Perché? 

Gli alunni si organizzano in piccoli grup­
pi; un alunno assume la funzione di coor­
dinatore. L'obiettivo del gruppo è quello di 
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individuare ed esprimere con chiarezza 
una o più tesi e di individuare argomenti 
adeguati a sostenere tali tesi. 

Inizialmente gli alunni esprimono piut­
tosto liberamente le proprie posizioni sul 
tema da discutere; attraverso il confronto 
tra le diverse posizioni espresse si giunge 
alla formulazione di una tesi comune op­
pure di due tesi contrapposte. Gli alunni 
quindi portano le motivazioni che a loro 
parere servono a sostenere la tesi espres­
sa; le diverse proposte vengono scritte, si 
eliminano in seguito ad una riflessioné 
comune le proposte inadeguate, vengono 
unificate e riformulate quelle che espri­
mono lo stesso concetto; vengono indivi­
duate eventuali relazioni tra i diversi ar­
gomenti e si procede ad una organizzazio­
ne degli argomenti per tipi. Alla fine di 
questo lavoro la o le tesi principali, con i 
relativi argomenti a sostegno espressi in 
sintesi potranno essere visualizzati in uno 
schema a stella con al centro il tema da di­
scutere e intorno le tesi principali, che 
servirà come base per la discussione da 
condurre con l'intera classe. 

A partire dagli schemi elaborati alcuni 
alunni procederanno all'esposizione ora­
le delle diverse posizioni emerse nei grup­
pi e quindi la discussione si allargherà al­
l'intera classe sotto la guida dell'inse­
gnante; in questa fase le diverse motiva­
zioni verranno espresse con maggiore pre­
cisione, meglio articolate e messe in rela­
zione tra loro e con quelle degli altri; anche 
le tesi espresse dai gruppi potranno esse­
re modificate in seguito al confronto al­
largato. 

Questa fase del dibattito potrebbe inoltre 
essere registrata e utilizzata per la simu­
lazione di un dibattito televisivo. Tale si­
mulazione offrirebbe l'occasione per attività 
didattiche di tipo interdisciplinare che pre­
vedono l'apporto di diverse competenze e 
l'esercizio di abilità integrate; permette­
rebbe inoltre di estendere la riflessione 
sulle caratteristiche del testo argomenta­
tivo a quelle del linguaggio televisivo. 
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Effetti televisivi 
Gian Paolo Caprettini 

a televisione e i vari 
mezzi e processi di auto­
mazione dell'informazio­
ne continuano a deter­
minare mutamenti nel 
comportamento e nella 
interazione comunicati­
va dei soggetti sociali. 
Alle conseguenze della 
rivoluzione elettrica os­
serva te da Marshall 
McLuhan si devono ag-

giungere gli ulteriori effetti della crescente 
diffusione delle tecnologie che stanno ormai 
portando a una vera e propria «Co-evolu­
zione uomo-macchina», la quale finisce per 
ampliare i margini di manovra del «vissuto 
per procura» (Berger 1991, trad.it. pp.72-73) 
e delle coscienze delegate. 

La scuola può limitarsi a prenderne atto, 
scegliendo di integrarsi con questo proces­
so, o deve piuttosto esercitare spinte in di­
rezioni opposte? In tutti i casi si può dire 
che l'apprendimento dei giovani non è sol­
tanto, sempre di più, trasformato dalla te­
levisione - «indipendentemente da quanto 
essi imparano a casa o a scuola» (come no­
tava McLuhan) (1964, trad.it. 1990, p.234; 
si vedano ora le considerazioni di Franchi e 
Segantini 1994, p. 176-181) - ma è conti-
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D. Parisi, La mente e la sua tecnologia, in R. Si­
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R. Porro, Tempo Libero e consumo televisivo,

in M. Livolsi, cit. 1992.

R. Simone (a cura di), Alfabeti del sapere, La

Nuova Italia, Firenze 1993.

nuamente sollecitato da forme alternative 
di comunicazione che sembrano sfuggire al 
controllo delle metodologie e delle pratiche 
didattiche. Analizziamo brevemente alcuni 
punti, a mio parere essenziali. 

I 
1 primo è quello che altrove ho indicato 
_come «persuasione senza contenuti» 
(Caprettini 1993). Se ci si interroga sul­

l'emergenza, anzi sulla non-emergenza di 
contenuti, ad esempio nella comunicazione 
televisiva, ma non soltanto in quella, ci si 
rende conto che siamo veramente all'apice 
di una persuasione senza contenuti, vale a 
dire di uno sfoggio di spese e di risorse uti­
lizzate per far convergere le persone non si 
sa bene intorno a quali prodotti, non si sa 
bene intorno a quali oggetti, purché il con­
senso si determini e purché dunque le con­
seguenze risultanti dal consenso vengano a 
realizzarsi. Un piccolo segnale di ciò, per 
uscire dalla televisione, lo si ritrova nelle 
«teaser campaign» della pubblicità, ossia 
in quelle campagne che sono fatte per sti­
molare, suggerire, accentuare la curiosità 
del lettore e del consumatore verso un pro­
dotto che verrà comunicato successiva­
mente. 

Qualcosa del genere affermava McLuhan 
trent'anni orsono quando parlava dell'«in­

lTAUANO E OLTRE, IX (1994), pp. 237-240 
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teresse per l'effetto anziché per il significa­
to» (1964, trad.it.1990, p. 35); analogamente 
Roland Barthes, in una sua «cronaca» pub­
blicata nel «Nouvel Observateur», dicembre 
1978 (trad.it. in Fabbri e Pezzini 1986, p. 
26): «Si direbbe che i discorsi dell'interpre­
tazione oggi si interessino talmente alle 
forme (da qui la fascinazione, la possessio­
ne, l'ipnosi eccetera) da credersi dispensati 
dall'interrogarsi sui contenuti». 

I
l secondo punto è quello delle «opinioni
trasformate in notizie». Il crescente spa­
zio dato dalla televisione, anche e cer­

tamente per motivi di costi, alle opinioni in 
sostituzione delle notizie raccolte sul luogo 
in cui i fatti sono avvenuti, e in sostituzio­
ne anche di fonti dirette, ci fa credere che 
questo processo abbia ormai raggiunto il 
suo punto paradossale più alto, vale a dire 
che considerare continuamente delle im­
pressioni, dei punti di vista, come se fosse­
ro informazioni, come se fossero avveni­
menti, ci sposta da qualsiasi possibilità di 
realismo, di ancoraggio ai fatti. E se si am­
mette che ogni testimonianza nasconde 
un'illusione, è altrettanto evidente che ogni 
opinione è, per sua natura, sempre discu­
tibile; sicché, mentre la raccolta di testi­
monianze è un metodo di ricerca della ve­
rità, in quanto punta a ricostruire le cause, 
la concatenazione di opinioni che rimbal­
zano spettacolarmente una accanto all'altra 
può tranquillamente allungarsi facendo di­
menticare l'oggetto e lo scopo del discorso. 
Per questo è rischioso dare la preferenza, 
nei mass media, a questo secondo modo 
espositivo. 

U
n terzo punto concerne la «struttura 
ansiogena della comunicazione»; è

evidente quanto l'impazienza dei 
mass media influisca sui rapporti inter­
personali, dominati da una continua acce­
lerazione nell'attesa di risposte, per cui il 
soggetto, come ha notato la psicanalisi, si 
sente «sopraffatto dall'afflusso delle ecci­
tazioni» (Laplanche e Pontalis 1974, p. 553). 

EFFETTI TELEVISIVI 
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Dopo aver assistito alla Guerra del Golfo, 
come a uno «spettacolo» televisivo, pensia­
mo per assurdo che, per essere attendibili, 
le notizie vadano sapute «prima» che av­
vengano i fatti ai quali esse si riferiscono; le 
persone finiscono per essere pensate come 
media in competizione e non come centri di 
soggettività e di riflessione autonoma che, 
discorrendo in silenzio fra sé e sé, si for­
mano, come suggeriva Socrate, un'opinione 
(Platone, Teeteto, 190 A). Mi incontro con 
un collega, gli comunico una notizia e que­
sti, molto risentito, mi dice: «Non lo sapevo, 
nessuno me l'ha detto!»; per parte mia, io 
penso: «Che strano, io non avrei potuto co­
municarti quanto t'ho detto nello stesso 
istante in cui l'ho saputo perché, dal mo­
mento che riguarda me, avremmo dovuto 
trovarci nello stesso posto per poterlo ve­
nire a sapere insieme. E dunque, a quel 
punto non ci sarebbe stato bisogno di dir­
telo ... » 

È probabile che rileggendo qualche pagi­
na della Metafisica aristotelica potremmo 
avere delle conferme e delle consolazioni 
al riguardo. Ma oggi quale metafisica? Se è
vero che sta crollando ogni riferimento nel­
la ricerca di una permanenza e continuità 
dell'identità, è ovvio che non ci possiamo 
nemmeno più accontentare di un'identità 
'moderna' di tipo pirandelliano, secondo la 
quale ci troveremmo sommersi in un su­
permercato di specchi. 

U
n quarto punto è quello che deriva 
dall'osservare la «grammatica del­
la lingua televisiva»; non ci stiamo 

riferendo tanto ad alterazioni, adattamen­
ti, cambiamenti che una particolare lingua 
storico-naturale (l'italiano appunto, ad 
esempio) incontra nell'uso televisivo, ma 
al fatto che, qualunque lingua si parli al­
l'interno della televisione, essa diventa la 
lingua della televisione e può non coincidere 
dunque con la lingua che i parlanti usano 
quando non sono più 'dentro' o 'davanti' la 
televisione. Il flusso televisivo è un discor­
so 'più che' orale, ancora più informale del 
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parlare quotidiano; esso assorbe infatti 
qualunque tipo di lapsus, di errore gram­
maticale, di incidente; l'osservazione delle 
regole linguistiche attraverso il televisore è 
qualcosa di tragico per un purista, delu­
dente per un professore di storia della lin­
gua, certamente poco incoraggiante per lo 
spettatore attento, ma inconsapevolmente 
ancor meno incoraggiante se pensiamo allo 
spettatore poco alfabetizzato il quale si tro­
va così sulla strada di una alfabetizzazione 
sempre minore. 

Osserviamo fenomeni come la scomparsa 
del congiuntivo oppure il soccombere del 
pronome. Noi non si riferisce più a un sog­
getto plurale che comporta, all'atto dell'e­
nunciazione, la presenza del locutore. 
Esempio: mi telefona un conoscente e, te­
mendo di disturbare, mi dice: «Siamo a ce­
na?»; evidentemente non possiamo trovar­
ci insieme a cena, eppure è invalso l'uso 
per cui se qualcuno chiede qualcosa a qual­
cun altro la chiede con la prima persona 
plurale, anche se sarà un soggetto singola­
re a dover rispondere o impegnarsi nel fare. 
In alternativa al lei o tu si dà del noi, con 
una sfumatura confidenziale, di coinvolgi­
mento affettivo. Questo può essere un ef­
fetto della televisione, di questa specie di 
edicola o tabernacolo impoverito che chiude 
in unico stravagante prospetto scenografi­
co le persone che stanno di là e quelle che 
stanno al di qua. (Cfr. Caprettini 1994). 

Certuni interagiscono col video per mez­
zo del telefono, e si verifica quindi una spe­
cie di caleidoscopio conversazionale, di ne­
cessità multimediale, io sto telefonando a te 
che «noi» possiamo osservare in televisione, 
e dunque è come se tutti fossimo nello stes­
so luogo. La multimedialità produce un ef­
fetto illusionistico di prossimità, ci convin­
ce della necessità di continui segnali sup­
plementari. Insomma, questa invadenza 
della prima persona plurale mi sembra uno 
degli esempi più chiari del crollo della «re­
ferenzialità» del pronome, il quale trascina 
con sé come in una frana l'identità perso­
nale e la responsabilità individuale. 
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Il fatto interessante è che la televisione 
elabora, costruisce e si perfeziona conti­
nuamente in quanto strumento tecnologico, 
ma nello stesso tempo incide in profondità 
sui comportamenti mettendo in discussione 
la natura dei rapporti interpersonali, la 
stessa convenienza e fondatezza degli scam­
bi intersoggettivi, l'idea di un rischio e di 
una speranza nelle relazioni sociali. 

U
n ulteriore spunto di riflessione è 
costituito dalla tendenza alla «an­
tropomorfizzazione nei processi di 

automazione» che fa· simmetricamente ri­
scontro alla delega mediatica nei rapporti 
interumani. Sono al parcheggio a paga­
mento, mi avvicino con l'auto alla barra 
dell'ingresso e una garbata voce femminile 
mi saluta dall'interno delro scatolone elet­
tronico dicendo: «Buon giorno, prema il pul­
sante rosso ... ». Torno dopo un'ora e, se­
guendo le istruzioni, cerco la cassa auto­
matica, ovviamente guasta. Allora mi pre­
sento al gabbiotto dove si trova un rude 
rappresentante dell'azienda, esattore del 
dovuto. In quel momento sento una signora 
che mi precede la quale così lo apostrofa, 
commettendo quanto meno un errore di ge­
nere: «Scusi, lei è la cassa automatica?». 
In banca un elegante signore avverte l'im­
piegato: «Devo andare nella cassetta», per 
dire che vuole scendere nel caveau per pre­
levare qualcosa dalla sua cassetta di sicu­
rezza. Siamo tutti 'mouse' che si spostano 
sulla faccia della terra per compiere ope­
razioni che descriviamo come traslazioni 
fisiche di segni e istruzioni sullo schermo. 

Se gli uomini diverranno sempre di più 
dei soggetti che operano nella realtà come 
se fossero costantemente ripresi da una te­
lecamera o rappresentati su un terminale 
(mezzi che si sostituiscono agli occhi della 
coscienza o all'osservazione consapevole di 
altri), allora questa vera e propria muta­
zione massmediale trascinerà con sé note­
voli cambiamenti nel campo degli equili­
bri sociali. Nel prossimo futuro ci potranno 
essere sempre meno individui disposti a 
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farsi ascoltare da altre persone ma sem­
pre di più pronti a lasciarsi guardare dentro 
gli occhi dal televisore o da suoi surrogati. 
Anche se il televisore avrà gli occhi della 
maga o dello stregoncello che dirà quale 
sarà il destino nelle successive ventiquat­
tr'ore, tutto ciò potrà risultare di un'in­
fluenza superiore a quella esercitata da 
qualcuno che porrà interrogativi più seri o 
anche semplici domande di interesse quo­
tidiano e contingente. 

Di fronte a una situazione del genere, 
non vi è nulla di originale se qualcuno, su 
queste pagine, insiste nel pensare alla scuo­
la come luogo di formazione e di esercizio 
della coscienza, secondo un piano che deve 
necessariamente coinvolgere non soltanto 
l'etica professionale dei docenti, ma anche 
la loro capacità di fornire modelli cognitivi 
e di analisi della realtà, che siano adegua­
ti insieme alla cultura e alle circostanze; 
senza prescindere dal fatto che essi, in 
quanto docenti, devono essere realmente 
presenti dinnanzi ai loro allievi come esem­
pi e testimoni attivi e responsabili. 

S . C . U O L· A 
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LA SCUOLA 

EFFETTI TELEVISIVI 

CHE NON HO 
Per una politica 
della piena scolarità 
Giorgio Franchi, 
Tiziana Segantini 

Qual è il ruolo che il Paese 
decide cli assegnare 
all'istruzione e alla 
formazione? Quali sono i 
valori, i saperi, le funzion! che 

alla scuola e alla formazione 
occorre richiedere? Ci si 

renderà finalmente conto 
che l'istruzione e la 

formazione hanno 
precisi compiti di 

"produttività" 
qualitativa e 

quantitativa 
rispetto alla società 

e ai singoli individui? 
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GABRIELLA MUSETTI, 
MARIA LUISA PIKNA, 
GIOVAKNA ZAPPU 
CREATIVITÀ E ANALISI 
DEL O POETICO 

M. C. Caselli, S. Maragna,
L. Pagliari Rampelli, V. Volterra
Linguaggio e sordità
Parole e segni per L'educazione dei sordi

Supporti di conoscenza e di intervento rivolti a 
coloro che operano nel mondo dell'educazione dei 
sordi, ma anche a quanti si occupano di educazione 
linguistica, a cui viene offerta l'opportunità di 
confrontare lo sviluppo linguistico dei bambini sordi 
con quello degli udenti. 

Come parlano gli italiani 
a cura di Tullio De Mauro 

Lire 38.000 

Gli aspetti essenziali della varietà parlata 
dell'italiano: la sua grammatica, la sua fonologia, i 
suoi intrecci con i dialetti, gli effetti di quel "ritorno 
al parlato" sulla vita dell'educazione e della società. 

Lire 25.000 

Carla Bazzanella 
Le facce del parlare 
Un approccio pragmatico all'italiano parlato 

Il parlare, che è stato visto finora soprattutto con 
attenzione descrittiva e "grammaticale", non appare 
più come una pura e semplice macchina strutturale, 
ma come uno strumento multidimensionale per 
operare sul mondo esterno. 

Lire 28.000 

La programmazione verticale 
Continuità dell'educazione linguistica dalla 
scuola primaria alla scuola superiore 
a cura di Maria Luisa Altieri Biagi 

I risultati concreti di una ricerca e di una 
sperimentazione centrata sulle tecniche di lettura e 
analisi del testo, sulla produzione del testo scritto e 
sulla riflessione grammaticale. 

G. Musetti, M. L. Pinna, G. Zappu
Creatività e analisi del testo
poetico

Lire 35.000 

Esperienze articolate e compiute di educazione alla 
lettura e alla scrittura di poesia, in attività integrate di 
lingua italiana e straniera. 

Lire 22.000 

Ivo Monighetti 
La lettera e il senso 
Un approccio interattivo all'apprendimento 
della lettura e della scrittura 

Uno strumento indispensabile per capire, dalla parte 
del bambino, la complessa problematica della prima 
alfabetizzazione, con l'intento di evitare, nei tempi e 
nei modi, la separazione tra decifrazione e 
comprensione, che è ritenuta una delle cause più 
importanti delle successive difficoltà di lettura. 

Lire 26.000 
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CLOTH VS. SILK 
Harro Stammerjohann 

m asta pensare all'italianismo di Shakespeare
per immaginare quanto gli inglesi (e non so­

lo loro) di quel periodo s'interessassero all'Italia, lo­
dandone o criticandone anche la lingua. 

Critico era il poeta elisabettano George Chap­
man. Torna con lui il rimprovero della scarsa ido­
neità dell'italiano alla poesia. Non è il solito rim­
provero della vocalità, ma è un rimprovero che 
solo un inglese poteva fare e che il Chapman muo­
ve anche alla lingua francese. Nella prefazione To
the Reader alla sua versione inglese di Omero, del 
1610 circa (ed. 1956, p. [11]) scrive: 

«French and Italian, most immetricall, 

Their many syllables in harsh Collision 
Fall as they brake their necks, their bastard Rimes 

Saluting as they justl'd in transition, 

And set our teeth on edge, nor tunes nor times 

Kept in their falles. And me thinkes, their long 

words 

Shew in short verse as in a narrow place 

Two opposites should meet with two-hand swords 

Unweildily, without or use or grace» 

L'unica cosa evidente nel linguaggio immaginoso 
di Chapman è che in francese, e in italiano, due lin­
gue «most immetricall» - estremamente imme­

FONTI 

venuta la mania del continente, un Edmund Rive, 
maestro di lingue, nel 1618 si aspettava dall'ita­
liano e dalle altre lingue volgari, rispetto all'ebraico 
e le altre lingue classiche, «little increase of divine

wisdom» - poco guadagno di saggezza divina (se­
condo Gamberini, p. 31). 

Invece, se qualcuno come l'autore drammatico 
Ben Jonson scriveva una grammatica inglese, era 
«to the end our Tonque may be made equall to

those of the renowed Countries, Italy and Greece» 
- per rendere l'inglese uguale all'italiano ed al gre­
co (Jonson 1640, p. 54).

Tutti i giudizi e i pregiudizi tradizionali torna! 

rono con il letterato puritano James Howell, per cui 
gli italiani erano più verbosi dei francesi «inso­

much, that if one were to be worded to death, Italian 
is the fittest Language, in regard of the fluency, and 

softness of it» - nel senso che per uccidere qualcuno 
con le parole, l'italiano è la lingua più adatta a cau­
sa della sua fluidità e dolcezza, e questo grazie 
alle finali vocaliche; «far throughout the whole

body of it, you have not a word ends with a Conso­

nant, except som few Monosyllable Conjunctions 

and Prepositions, and this renders the speech mo­

re smooth» - perché non c'è neanche una parola 
che finisca in consonante, all'eccezione di alcune po­
che congiunzioni e preposizioni monosillabiche 

(Howell 1645, secondo 
Gamberini 1970, p. 33, no­

G. Chapman Champan's Homer, A. Ni­
coll ed. , 2. voli., New York, Pantheon 
Books, 1956 (= Bollingen Series XLI), 
pubblicato per la prima volta tra il 
1598 e il 1611. 

triche -, le parole sono 
troppo lunghe per la co­
struzione di versi brevi. 
Egli ci ricorda la tradizio­
ne dei paragoni linguistici 
quando scrive in margi­
ne: «Our English langua­
ge above all others for 

Rhythmicall Poesie» - la 
nostra lingua inglese so­
pra tutte per la poesia rit-

P. Gamberini, Lo studio dell'italiano in

Inghilterra nel '500 e nel '600. Messi­
na-Firenze, G. D'Anna, 1970.

ta; cfr. anche Howell 1655, 
vol. 2, p. 83). Howell tro­
vava le traduzioni da una 
lingua in un'altra parti� 
colarmente problematiche 
quando ciascuna ha van­
taggi rispetto all'altra. Era 
il caso, secondo lui, dell'i­
taliano e dell'inglese «whi­

ch may be said to differ 

one from the other as silk
doth from cloth, the com­

mon wear of both Coun­

trie s where they are 

spoken» - come la seta e 
la stoffa rispettivamente 
portate nei due paesi. 

rmca. 

.. Itri si domandava­
g) no quale fosse il va­
lore educativo della lin­
gua italiana. Così nel cor­
so della polemica contro 
ciò che per molti era di-

ITALIANO E OLTRE, IX 11994) 

J. Howell, Epistolae Ho-Elianae. Fami­

liar Letters [ ... ], London1645 (sopra ci­
tato secondo Gamberini).

J. Howell, Epistolae Ho-Elianae. Fami­

liar Letters [ ... ], 3rd edition, London,
1655.

B. Jonson, The English Grammar, s.1.,
1640.
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LAVORATORIDITU'ITOILMONDO 

on sappiamo se i primi letto­

ri della Bibbia stampata da 

Gutenberg abbiano provato 
una qualche emozione per la 

novità del mezzo. Possiamo 

però testimoniare della 

nostra quando, girovagando 

per reti telematiche seduti 

di fronte a un computer, ci 

siamo imbattutti in una 

biblioteca di testi elettronici 

dell 'Illinois, denominata 

Gutenberg per l'appunto, e abbiamo provato, aiu­

tati da un programma di comunicazione (che usa 

come simbolo un cagnolino da riporto che corre 

sullo schermo alla ricerca della preda) a 'leggere' 

qualche libro. Una scorsa al catalogo delle opere 

disponibili, una settantina: naturalmente la Bib­

bia, poi Carroll, Esopo, ... toh, che ci fa il Manife­

sto Comunista in una biblioteca dell'Illinois?! Un 
comando, e il cagnetto si è messo in moto, mentre 

l'opera scelta viaggiava sotto forma di bit, forse 

rimbalzando tra satelliti e terra o forse sul fondo 

dell'oceano, chi lo sa. Ed ecco, in due minuti; il 
Manifesto (versione inglese del 1888, curata da F. 

Engels), qui sul nostro schermo disponibile ad 

essere memorizzato, stampato, rimpaginato, ana­
lizzato e, se volessimo, modificato. Ne scorriamo il 

testo. L'incipit e, ancor più, la conclusione sem­

brano avere singolari assonanze telematiche. 

Chissà, ci accade di pensare, forse oggi la chiusa 

sarebbe «lavoratori di tutto il mondo collegatevi». 

Sospendiamo queste riflessioni e riprendiamo a 

consultare i testi di Gutenberg. Nello spazio di 

pochi minuti la nostra bibliotechina elettronica si 

arricchisce di una decina di classici che vanno, in­

visibili e immateriali, a occupare una porzione del 

disco rigido del nostro computer. Il tutto senza 

muovere un passo e a costo quasi zero. 

Che dire? Siamo sconcertati. Sappiamo bene 

che un testo può migrare via rete da un computer 
all'altro del mondo. Ma non ci era mai accaduto di 

immaginare opere di Cartesio, Shakespeare, Sofo-, 

cle, ... come oggetto di mediazioni tecnologiche. E 

poi, ora i titoli sono pochi. Ma quando saranno, 

come previsto per il 2001, più di diecimila? 

L'episodio descritto risale a poco più di un anno 

fa e ne abbiamo accennato in un Italiano Alfanu­

merico comparso su queste pagine a fine '93 (a p. 

296). 
Ora vorremmo approfondire quel che sta acca­

dendo in questo mondo di 'biblioteche' di libero 

dominio, che sono nel frattempo cresciute in nu­

mero e dimensione, e il cui scopo dichiarato è fa­

vorire la diffusione, pressoché gratuita, di testi, sag­

gi, romanzi e documenti liberi da diritti di copyri­

ght'. 

2 

BIBLIOTECHE Sf' MA VIRTUALI 

I testi che i progetti alla Gutenberg distribui­

scono sono la nuda e cruda trascrizione elettronica 

di opere a stampa, in genere del passato, effet-

RICCARDO DEGL'INNOCENTI 
E MARIA FERRARIS 

Si moltiplicano le 

biblioteche elettro­

niche con esiti tutti 

da stabilire 
ITALIANO E OLTRE, IX ( 1994), pp. 243-247 
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tuate attraverso scanner e software per il ricono­
scimento dei caratteri oppure ribattendo il testo, a 
mo' di novelli amanuensi, con un computer. 

Il risultato è del tutto privo del fascino del libro 
stampato, non ha la sua accuratezza tipografica e 
per molti versi neppure la sua comodità. In com­
penso ha qualche altro vantaggio. Intanto occu­
pa poco posto e può essere riprodotto a costi infe­
riori del supporto cartaceo. Un comune dischetto di 
computer può contenere centinaia di pagine a 
stampa ed è duplicabile in un minuto, mentre su 
un CD-Rom di pochi centimetri di diametro può 
trovar posto l'equivalente di un'intera enciclopedia, 
al costo valutato di 500 dollari la prima copia e 2 
dollari per le successive. 

Inoltre il testo diventa manipolabile, si può cioè 
modificare, consultare in modi rapidi, analizzare 
con l'aiuto di software per la ricerca di occorrenze 
e per la compilazione di liste di frequenza. Queste 
caratteristiche, associate al poter operare su mol­
ti testi in contemporanea, rendono il testo elet­
tronico ideale per attività di consultazione o per lo 
studio di un genere letterario, di un autore, delle 
sue caratteristiche stilistiche. 

La lettura per diletto non è comunque esclusa, 
grazie alla possibilità di ristampare in forme per­
sonalizzate il testo, con i caratteri e l'impaginazione 
adeguata ai propri gusti o al proprio deficit visivo 
(in caso di cecità anche in braille). 

Ma il vantaggio principale a cui i progetti alla 
Gutenberg mirano è la facilità e l'economia di ri­
produzione e diffusione del testo nella sua veste 
elettronica. 

Già mediante dischetti e CD-Rom si possono 
costruire economiche biblioteche da tavolo con in­
teri scaffali di volumi concentrati su piccoli supporti 
facilmente riproducibili. 

È però con la telematica, ovvero con la connes­
sione in rete di computer sparsi per il mondo, che 
il processo di diffusione del testo assume caratte­
ristiche del tutto nuove. Tra le molte funzionalità 
di questa tecnologia (scambio di posta elettronica, 
accesso e uso di banche remote di dati, ... ) vi è 
quella di poter trasferire da un punto all'altro del­
la rete, via etere, telefono, satellite, ... tutto ciò 
che può essere registrato su un computer: pro­
grammi, suono, grafica e, naturalmente, testo. 

I costi di .questo trasferimento sono, al momen­
GUTENBERG 200 l 

OR E 

to, irrisori su Internet2, la rete dedicata in preva­
lenza a università e mondo della ricera; e sono 
assai contenuti nel caso di sistemi amatoriali basati 
sull'uso di Bulletin Board System (BBS) ai quali 
chiunque può collegarsi tramite telefono e mo­
dem. 

Sfruttando questa opportunità, un lettore che 
voglia consultare una biblioteca di opere elettro­
niche, si collega la computer che la contiene, do­
vunque esso sia, indica il testo che desidera e ne ot­
tiene, senza necessità di alcun supporto fisico, una 
copia direttamente sulla sua macchina. In rèaltà il 
trasferimento telematico non è ancora così sem-, 
plice. Ma al di là dei limiti tecnici attuali, certo su­
perabili, la prospettiva per il lettore è quella di una 
biblioteca da tavolo sempre più scarna, anzi vir­
tuale, perché di tutti i volumi che pure sono a sua 
disposizione, non vi è più, sulla scrivania, alcuna 
traccia fisica, neppure sotto forma di dischetti e 
CD-Rom.

Non è poco. Ma ancor più intressante è osser­
vare la questione dal punto di vista della bibliote­
ca. Trascrivere un'opera in formato elettronico e 
metterla a disposizione in rete equivale infatti, e 
senza altro lavoro, a renderne possibili una, mille, 
centomila copie, tante quanti sono i computer che 
vi si possono collegare. Una ventina di milioni per 
Internet, già oggi, e centinaia in futuro. Questo 
effetto, che assomiglia molto da vicino a una mo­
derna versione del miracolo della moltiplicazione 
dei pani e dei pesci, è la molla che motiva la nascita 
e alimenta lo sviluppo delle biblioteche virtuali di 
cui stiamo parlando. 

3 

ESEMPI DI BIBLIOTECHE VIRTUALI 

La tabella 1 fornisce un quadro, del tutto par­
ziale, dei numerosi progetti che stanno provve­
dendo alla costruzione di banche di testi libera -
mente accesssibili a chiunque possa collegarvisi at­
traverso reti amatoriali o accademiche. 

Si tratta di iniziative estranee al mondo dell'e­
ditoria, promosse in gran parte da associazioni 
senza scopi di lucro e, più di recente, anche da 
Università, che hanno scelto di rendere di pub­
blico dominio il patrimonio di testi elettronici rea­
lizzati localmente per ricerche linguistiche, e da bi-
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Gutenberg (USA) Circa 200 titoli di letteratura inglese, 
testi informativi e politici (obiettivo: 
10000 volumi nel 2001) 

hart@ vmd, cso. uiuc. edu 

Runenberg (Svezia) Letteratura in lingua scandinava (dal 
medioevo ad oggi) 

ftp. lysator. liu.se 

Online Book Initiative (USA) 
Documenti ed opre letterarie in in­
glese 

bzs@ world. std.com 

Oxford Text-Archive (UK) 
Più di 1500 titoli di opere letterarie in 
diverse lingue (greco, latino, inglese 
non tutte a disposizione via rete) 

archive@ox.ac.uk 

Corpus delle opere in inglese antico, 
The electronic Text Center at the 
University ofViriginia (USA) 

selezioni del periodo medioevale e etext@ virginia. edu 
centinaia di testi di autori moderni 
(letteraturan, storia, economia, ... ) 

Collezione piuttosto vasta di opere 

Internet Wiretap (USA) letterarie in inglese gopher@ wiretap. spies. com 

Testi latini e relativi commentari 

Libellus (USA) 

ABU (Francia) 

Piccolo repertorio di opere letterarie 
in lingua francese 

perseant@ u. washington. edu 

cubaud@ cnam. cnam. fr 

Testi in italiano di letteratura italia­
na e straniera 

Progetto Manuzio (Italia) mc3363@ mclink.it 

Piccolo repertorio di opere italiane 
sviluppato da Centro di Ricerca, Svi-

Sezione Italiana di Letteratura (Italia) luppo e Studi Superiori Sardo Riccardo. Scateni@ crs4.it 

Tab. l Alcune biblioteche di e-texts disponibili su Internet (per ogni iniziativa è indicato l'indirizzo di posta elettronica al quale 
rivolgersi per informazioni). 

blioteche tradizionali, come la Biblioteca del Con­
gresso statunitense, MARVEL, la cui raccolta di te­
sti elettronici iniziata nel '93 è già ricca di centinaia 
di volumi. 

Tra tutti i progetti, comunque, Gutenberg ri­
mane il più emblematico, non tanto per le sue di­
mensioni, quanto per il rigore con cui provvede 
alla trascrizione e revisione dei suoi e-texts e per la 
chiarezza degli obiettivi che si propone. L'iniziati­
va nasce nel '71 ma diventa operativa solo dal '91. 
Come scrive Michael Hart, direttore di Guten­
berg, «Ci sono voluti venti anni per creare l'inte­
resse necessario al nostro progetto, per disporre 
della tecnologia adatta all'archiviazione dei testi e 
perché la caduta dei prezzi dei computer rendesse 
possibile al pubblico più vasto l'uso dei nostri libri, 
per quanto gratuiti». 

Oggi, estate '94, i titoli disponibili sono circa 
duecento e privilegiano l'area letteraria, con testi di 
autori come Shakespeare (opera completa, s'in­
ten1e) Hugo, Dickens, Virginia Woolf, Thomas 
Hardy, Twain. Accanto a classici della letteratura, 
il lettore può trovare opere di fantascienza, com­
pendi demografici e fonti informative varie, testi di 
informatica, dizionari e documenti politici (i cui ti­
toli, dal Manifesto al Saggio sulla disobbedienza ci­

vile di Thoreau segnalano lo spirito libertario che 
anima questa come altre iniziative analoghe)3. 

Insomma una biblioteca eclettica, per ora pic­
cola, ma la cui tabella di marcia - un testo al mese 
nel '91, due nel '92, quattro nel '93, otto nel '94 ... -
finora rigorosamente rispettata - permetterà di 
raggiungere l'obiettivo dichiarato di 10000 volumi 
entro il 2001 per un pubblico stimato di 100 milioni 
di lettori. Volumi liberamente copiabili attraverso 
Internet o che saranno distribuiti su dischetti e CD­
Rom al prezzo di 1 cent per opera. Un totale di 100 
dollari per l'intera collezione (più spese di spedi­
zione e costo vivo dei dischi)! 

Più o meno alle stesse idee di Gutenberg si ispi­
ra la maggior parte delle altre iniziative esistenti. 
Alcune replicano, e con maggiore abbondanza, la 
sua ecletticità. Altre sono invece dedicate a temi 
specifici: per esempio, Libellus dell'Università di 
Washington che contiene testi e commenti latini 
(Apuleius, Cicero, Livy, Vergil, ... ); o Clement's 

Archive che propone documenti politici, dalla Ma­
gna Charta al Trattato sulla Striscia di Gaza; o 
Free Thougths, un singolare insieme di opere in­
teramente dedicate all'ateismo. Forse una reazio­
ne alla nutrita presenza di repertori elettronici di 
testi della cristianità e del cattolicesimo, come la 
Christian Classics Ethereal Libra,y (!) che distri­
buisce le versioni elettroniche di opere di Sant'A­
gostino, Chesterton, Ignazio di Loyola, John Cal­

vin, «selezionate», come scrive il curatore, «per la 

245 



-

246 

L'ITALIANO NEL CALCOLAT 

vostra edificazione»; o come CRNET (Catholic Re­

sources on the NET) dalle cui pagine abbiamo, fra 
l'altro, appreso che la Conferenza Cattolica degli 
Stati Uniti ha bloccato, per ragioni di copyright, la 
distribuzione del nuovo catechismo in versione 
elettronica. 

Come si può osservare, la maggior parte dei 
progetti si riferisce a opere in lingua inglese ed è di 
origine statunitense, Paese nel quale l'uso della te­
lematica è già molto diffuso e nel quale - catechi­
smo a parte - sembra attecchire meglio lo spirito 
utopistico che sta alla base di queste iniziative. 

Tuttavia biblioteche elettroniche stanno na­
scendo in tutto il mondo per diverse lingue. In 
Svezia è sorta per esempio una vera e propria ini­
ziativa gemella di Gutenberg, denominata Ru­

nenberg, che già dispone di una ricca collezione di 
testi di letteratura scandinava dal medioevo a og­
gi. In Francia la ABU (Association des Bibliophiles 
Universels) distribuisce un piccolo repertorio con 
opere di Pascal, Descartes, Rousseau, Queneau ... 

Testi in lingua italiana si possono ritrovare su 
alcune biblioteche straniere (per esempio, l'Oxford 

Archive, una raccolta in lingue varie, predisposta 
dalla famosa Università inglese), e, naturalmente, 
nelle iniziative nate nel nostro Paese: il progetto 
Manuzio dell'associazione Culturale Liber liber, 

operativo dal '93, e più recente La sezione di Let­

teratura italiana curata dal Centro Ricerche Scien­
tifiche Sardo. I titoli disponibili sono per ora pochi, 
anche se significativi (i Malavoglia qualche rac­
conto di Pirandello, i Sepolcri e i Sonetti di Fo­
scolo, i Promessi sposi, la Divina commedia, e, 
assai preziosa di questi tempi, la versione elet­
tronica della Costituzione italiana). E potrebbero fa­
cilmente crescere, coinvolgendo scuole e Università 
in un processo di arricchimento collaborativo di 
queste collezioni. 

A piccoli passi, sembra quindi si stia avve­
rando l'idea di Michael Hart e di quanti come 
lui considerano «le biblioteche del futuro come 
collezioni su computer i cui testi non siano ri­
servati e ristretti all'uso di un solo lettore alla 
volta, ma disponibili, via disco, linea telefonica 
o altri mezzi, a tutti gli utenti in qualsiasi luo­
go e in qualsiasi momento a una frazione del co­
sto in denaro, tempo e carta di quanto attual­
mente richiesto».

GUTENBERG 2001 

OR E 

4 

ANCORA TESTI, E NON SOLO TESTI 

Quale che sia la loro evoluzione, queste rac­
colte di testi rappresentano però, già oggi, solo 
una piccola porzione, se vogliamo la più conser­
vativa, della biblioteca virtuale che può venire 
consultata stando seduti di fronte a un computer 
collegato in rete. Una biblioteca che contiene altri 
testi, intanto. Non solo quelli specializzati per di­
scipline diverse, ma anche quotidiani, riviste, libri 
d'autore e inediti frutto di nuove forme di editoria. 

Ci riferiamo a iniziative di editoria telematica 
che prevedono la distribuzione via rete dei loro 
prodotti, in alcuni casi parallelamente a quella car­
tacea (come accede per la versione su reti com­
merciali di «Le Monde», «Il Sole 24 Ore», «New 
York Times», «Science», ... ), in altri in alternativa 
a essa. La Free Books di Milano è, per esempio, 
una casa editrice che diffonde i suoi testi d'autore 
solo via BBS, gratuitamente quelli inferiori a una 
certa dimensione, a pagamento tutti gli altri. Qui 
il vincolo del copyright viene risolto con il paga­
mento di canoni d'uso, analoghi a quel sistema di 
accredito automatico dei diritti previsto a suo 
tempo da Ted Nelson nel suo progetto Xanadu di 
«letteratura elettronica istantanea» ·1• 

Ci riferiamo poi, e soprattutto, alla nascita di 
un'editoria individuale, basata sul rapporto di­
retto tra autori in gruppi, associazioni e i loro po­
tenziali lettori. Sfruttando il miracolo dei pani e 
dei pesci, uno scrittore voglioso di diffondere la sua 
opera può farlo via rete senza dover subire il filtro 
di alcun editore e acquisendo un pubblico di lettori 
potenzialmente assai più ampio di quello che 
qualsiasi stampa potrebbe fornirgli. 

Ma non basta. Ai testi si aggiunge anche una 
serie di oggetti, come immagini video, suono e 
software. 

Da questo punto di vista, interessante è l'uso a 
distanza di archivi di dati, per esempio la consul­
tazione in linea di dizionari, di enciclopedie iper­
mediali o di banche di testi corredate da software 
per la ricerca e l'analisi linguistica. Ci limitiamo a 
citare un paio di casi, funzionanti su Internet. 

Uno è il Dante Project, promosso dalla Dart­
mouth University, che consente di svolgere, dal 
proprio computer, ricerche rapide e molto raffinate 
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su un nutrito insieme di commentari alla Divina 

Commedia, dal 1400 a oggi. 
L'altro è ARTFL, «American Research of the 

Treasury of the French Language», un progetto 
congiunto del CNRS francese e dell'Università di 
Chicago. Si tratta di un corpus elettronico di circa 
duemila testi francesi dal XVI al XX secolo, di 
genere vario, letterario, storico, economico ... cor­
redato da un sofisticato software per operare effi­
cienti ricerche (di parole, frasi, frequenze ... ) sul­
l'intero repertorio o su una sua selezione. Un uso 
parziale di ARTFL è consentito a qualsiasi utente 
della rete. L'accesso completo richiede invece un 
abbonamento annuale di circa 400/500 mila lire 
che dà diritto a tutti i membri di un'istituzione di 
usare la banca di testi e le varie opzioni di analisi. 

Quest'ultimo esempio mostra come la telema­
tica potrebbe costituire una via in più per favorrie 
l'uso di quelle opere dell'editoria elettronica già 
commercializzate su CD-Rom - ci riferiamo per 
esempio a LIZ, Letteratura Italiana Zanichelli -
senza peraltro rinunciare a esigenze di profitto, del 
tutto ragionevoli considerati i forti investimenti di 
lavoro e intelligenza che il loro sviluppo richiede. 

5 

VERSO LA BIBLIOTECA DI BABELE 

Le raccolte di testi elettronici che abbiamo ten­
tato di descrivere fanno dunque parte di un feno­
meno più complesso di cambiamento dei luoghi e 
dei modi di produzione, diffusione e uso del­
l'informazione. Con quali conseguenze è difficile di­
re, ché di tale fenomeno siamo più spettatori scon­
certati che futurologi convinti. Vorremmo limi­
tarci ad alcune sensazioni. Avere sottomano, a 
basso costo e senza fatica, informazione distri­
buita in varie parti del mondo, fornisce un certo 
senso di potenza, quasi che il poter accedere alla 
conoscenza e potervi interagire fosse equivalente 
a possederla. 

Ma accanto al senso di potere vi è anche una 
sensazione di smarrimento. Teoricamente il sup­
porto elettronico dovrebbe offrire un aiuto al re­
perimento automatico di testi e di dati. In realtà, 
più ampie sono le possibilità a disposizione, più 
comp�esse sono le strategie di ricerca e selezione 
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delle informazioni che si devono possedere ( un 
argomento in più per una didattica della consul­
tazione). Inoltre, l'informazione sulla rete è orga­
nizzata in maniera anarchica. È uno dei suoi pre­
gi, ma l'effetto è di muoversi non su autostrade ma 
piuttosto tra i carrugi di Genova, in un dedalo di 
viuzze che si incrociano, deviano improvvisa­
mente, ti riportano al punto di partenza e nelle 
quali è facile smarrirsi. 

Lo smarrimento più terribile è comunque quel­
lo logico, determinato dalla diversa qualità e rile­
vanza dell'informazione disponibile e da una pre­
sentazione uniforme che impedisce di usare quei 
criteri di selezione a cui siamo abituati (il testo 
stampato rispetto al foglietto di appunti, la rile­
vanza tipografica di un titolo, il formato di un li­
bro ... ). Con il risultato che in questo mare ma­

gnum di informazione, oltre a smarrire la via, si 
perde anche una gran quantità di tempo in lettu­
ra meta-testuale, per decidere se davvero vale la 
pena di leggere qualcosa oppure no. 

Sicché, quando, per caso come è capitato a noi, 
si arriva in un repertorio di testi letterari ci si sen­
te quasi confortati. Perché quel che si trova è fi­
nalmente e facilmente riconoscibile, intellegibile e 
organizzato con criteri noti. Quasi come aver tro­
vato ne «l'universo, che altri chiama la Biblioteca» 
quella «riga ragionevole» e quella «notizia corret­
ta» che, nella Babele di Borges, è dispersa tra 
«leghe di insensate cacofonie, di farragini verbali 
e di incoerenze». 

Il Le regole del copyright sono piuttosto complesse; semplifi­
cando, dopo un certo numero di anni dalla morte dell'autore (70 
ora in Italia e 75 per gli USA) w1 testo può essere distribuito 
senza corrispondere diritti. 

El Per sapere di più sulle reti, sui BBS, sulla telematica in ge­
nerale, cfr. G. Banaudi, La Bibbia del Modem, Muzzio, Padova 
1994 

Il È interessante notare che mentre il primo testo della stam­
peria di Gutenberg è stato un'indulgenza papale, il primo testo 
del Gutenberg elettronico è stata la Dichiarazione di Indipen­
denza degli Stati Uniti d'America. 

Il cfr. T.H. Nelson, Litercuy Machines 90.1, Muzzio, Padova 1993. 
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1 

IL POPOLO DEGLI INFORMATIZZATI 

Ila domanda se veramente 

crediamo che la casalinga 
userà il computer per le ri­
cette di cucina, dalle pagine 
della «Repubblica» (5 set­
tembre 1994, p. 20), uno 
studioso che l'Italia e gli 

italiani li conosce bene, Ro­
berto Vacca, risponde che 
«sono balle». Perché ci so­
no ancora ritardi culturali e 
linguistici nella generalità 

dei parlanti; perché i congegni informatici sono 
ancora troppo complicati da usare; perché in 
Italia il 90% delle persone non sa nulla di infor­

matica e poi perché, aggiungiamo noi, nessun 
respingente è più efficace dei programmi in in­
glese. 

Giusta per l'oggi, quest'analisi vale però an­
che per i prossimi dieci, quindici anni? Guar­
dando al futuro anche Vacca converrà sul fatto 
che la diffusione- 'domestica' dell'informatica 

ha qualche possibilità in più rispetto agli anni 
passati, perché i giovani sono mediamente più 
alfabetizzati, perché l'italofonia è ormai un da­
to acquisito, perché migliora anche, sia pur lie­
vemente, la conoscenza delle lingue straniere e 
così via. Augurabile o meno (secondo noi do­
vrebbe esserlo) è lecito prevedere una nuova 
'ondata' di novità informatiche, che interesserà 
le nostre abitudini casalinghe con nuove mac-

chine, nuovi programmi, che proporranno nuo­
vi linguaggi e tante, forse anche troppe, parole 
nuove. 

L'informatica italiana, del resto, conta or­

mai sicure radici nel tessuto economico e cul­
turale del nostro Paese, come documentano in 
modo attendibile e accreditato i Rapporti del­
l'Assinform (Associazione costruttori macchi­
ne, attrezzature per ufficio e per il trattamento 
delle informazioni). Va notato, per esempio, 
che alla voce «elaboratori elettronici» della bi­

lancia commerciale il saldo è sempre stato e 
resta tuttora negativo, ma anche che nell'ultimo 
decennio le esportaziòni coprono per il 65,4% le 
importazioni, il che vuol dire che dietro que­

sta cifra si nascondono da una parte capacità di 
assimilazione e di elaborazione autonome più 
che apprezzabili, dall'altra un volume di 'even­
ti' culturali e linguistici certamente degni di 

nota. Importante è anche il fatto che almeno a 
partire dal 1987 l'Italia conta in modo stabile su 
un nucleo di addetti all'informatica che am­
monta a circa 100.000 tecnici. 

Con maggiore attenzione va considerato an­

che il numero dei calcolatori installati in Italia 
(6.560.150 unità nel 1993: non meno di 
2.800.000 home computer, 3.760.150 PC, 55.000 
work station, 201.000 mini computer e 4.150 
calcolatori di grandi dimensioni), perché non 
tutti sono d'accordo su un rapporto calcolatore­
utente di uno a uno. Ogni calcolatore non viene 
usato da un solo utente, ma da molti di più. 

Perciò, e a voler essere prudenti, bisogna porre 
un rapporto di almeno uno a due, con il che il 
'popolo degli informatizzati' raggiunge in Italia 

DOMENICO Russo 

Qualche dato sulla 
' 

diffusione del lessi­

co informatico nel-

1' italiano· comune 
ITALIANO E OLTRE, IX (1994), pp. 248-253 
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il 22,5%. Si tratta insomma di oltre 13 milioni di 

persone, che già si dividono nei tre grandi grup­

pi degli utenti «specialisti» (almeno le 100.000 

persone impegnate professionalmente nel set­

tore e capaci di lavorare con grandi macchine 

elaboratrici); degli «utenti esperti» (circa 7 mi­

lioni e mezzo di utenti in grado di usare il cal­

colatore in modo efficace e continuativo per lo 

svolgimento di mansioni professionali e d'uffi­

cio); e degli utenti «iniziali», capaci di usare in 

modo continuato macchine elettroniche molto 

semplici. 

2 

IL LESSICO INFORMATICO 

Sullo sfondo delle caratteristiche che distin­

guono l'informatica italiana, l'attività comuni­

cativa dei vari gruppi di utenti appare come 

uno dei fenomeni linguistici più interessanti. So­

prattutto se si guarda a quelle che Raffaele Si­

mone chiama le «fonti» di un linguaggio setto­

riale e ai fatti che così efficacemente ci descri­

vono Riccardo Degl'Innocenti e Maria Ferraris 

nella loro rubrica in questa rivista, non si può 

negare che il linguaggio dell'informatica costi­

tuisca un laboratorio prezioso per il linguista, 

ma anche un settore comunicativo denso di im­

plicazioni teoriche e pratiche (De Mauro 1994 b) 

legate in profondità alla diffusione generalizzata 

dell'informatica. 

Chi oggi in Italia si avvicina a un calcolatore, 

si avvicina a un universo linguistico che com­

prende più di 8.000 termini italiani, che a loro 

volta sono il risultato di un'attività di selezione, 

prestito e traduzione condotta su un insieme 

molto più vasto di unità straniere. Solo i termini 

inglesi attestati superano con facilità le 10.000 

unità, ma a questi occorre aggiungere gran par­

te della tanta terminologia prodotta dalle case 

di costruzione e distribuzione di prodotti infor­

matici, che da questo punto di vista sono for­
midabili macchine neologiche (solo a proposito 

dei prodotti Apple si possono schedare più di 

7.000 termini diversi). 

Oltre alla loro notevole consistenza numerica, 

le parole dell'informatica italiana presentano 
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anche una grande varietà di natura e una gran­

de varietà di procedimenti di formazione. Come 

è già stato rilevato (De Mauro 1986), nel lessico 

informatico confluiscono almeno tre grandi 

gruppi lessicali1
• Il primo è quello dei termini di 

fonte scientifica (algoritmo, operazione, prima­

tiuo, stringa, oppure di termini meno noti come 

attuatore, augendo, biquinario, bistabile e si­

mili) , che assicura al lessico informatico il nu­

cleo più stabile e quello culturale più radicato. 

Il secondo gruppo è quello dei termini di fon­

te tecnologica, che comprende diversi agglome­

rati terminologici: la terminologia che struttu- · 

ra campi nozionali come la varietà dei linguag­

gi, la programmazione, i sistemi di elaborazione 

o l'organizzazione dei dati in strutture diverse;

la terminologia che indica la varietà degli 'og­

getti' informatici come i dispositivi di elabora­

zione, la varietà di memorie o la varietà di pe­

riferiche; la terminologia che esprime il vasto e

vario insieme delle applicazioni dell'informa­

tica all'attività lavorativa e quotidiana: l'auto­

mazione d'ufficio, l'automazione industriale,

l'elaborazione distribuita, le reti informatiche,

lo sviluppo dei sistemi, le telecomunicazioni, il

trattamento dei testi e così via, con la creazione

delle numerose nuove figure professionali.

Il terzo gruppo è quello di fonte commerciale 

e dà vita a due settori lessicali di rilievo. Il pri­

mo è di natura denominativa e nomenclatoria 

(nomi delle industrie produttrici, nomi delle 

ditte distributrici, nomi dei tanti prodotti mes­

si in commercio). Il secondo è di natura prag­

matica, raccoglie infatti la terminologia dei co­

mandi, come per esempio 'annullare', 'aprire', 

'cancellare', 'chiudere', 'personalizzare', 'sele­

zionare', 'smettere', 'sottoscrivere', 'stampare', 

'tagliare', e così via. 

Questo terzo gruppo merita qualche breve 

considerazione. Si tratta infatti del gruppo più 

instabile e vario dell'intero lessico informati­

co, ma anche del gruppo che entra più diretta­

mente in contatto con le abitudini linguistiche 

collettive, determinandone almeno due aspetti 

importanti. Anzitutto, molti dei nomi e marchi 

registrati subiscono un processo di antonoma­

sia che li porta a svolgere un ruolo di utili 'clas­

sificatori' nella costruzione della competenza 
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informatica degli utenti. In secondo luogo, at­

traverso la terminologia dei comandi, per un 

verso i termini dell'informatica raggiungono la 

generalità degli utenti arricchendone il voca­

bolario, per l'altro, attraverso la stessa via , 

una vasta gamma di unità lessicali d'impiego co­

mune viene assunta all'interno del lessico infor­

matico assumendo così nuove accezioni. 

Il fenomeno appare abbastanza chiaramente 

soprattutto quando si prendono in considera­

zione i prodotti di ditte (Mioni 1992) che curano 

la componente linguistica delle loro macchine e 

dei loro programmi. Per fare un solo esempio, in 

una 'finestra di dialogo' di un programma per 

l'invio di telefax via calcolatore Macintosh (il 

più «cattolico» dei calcola tori «cattolici») si pos­

sono trovare comandi (eseguibili attivando con 

il puntatore il pulsante relativo) del tipo: 

- Sostituzione Font
- Stampa intestazione ricevuta

- Cancella il file fax dopo l'invio

- Allineamento bitmap preciso (ingrandi-
mento 6%)

- Invio pagina di copertina

In questi comandi, compaiono tre termini 

specificamente informatici: font, file, bitmap, 
un neologismo delle telecomunicazioni: fax e tre 

parole correnti: intestazione, invio, pagina, che 

fanno riferimento però a entità nuove rispetto 

alle consuete. 

3 

L'Uso COMUNE 

Ma più che insistere sulla complessità, mo­

bilità e varietà del lessico informatico, che in 

questo appare simile a diversi altri lessici tecnici 

in uso, può essere forse più interessante stabi­

lire quanta e quale parte dell'universo lessica­

le informatico è riuscita a migrare in questi 

anni dagli ambiti specialistici nel lessico co­

mune dell'italiano. Su questo aspetto, gli stu­

diosi di fatti linguistici e comunicativi hanno già 

messo a disposizione degli informatici tutto ciò 

che di essenziale c'è da sapere (si vedano i tito-

LE PAROLE DELL'INFORMATICA 
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li in bibliografia). Qui possiamo esaminare con 

qualche dettaglio la terminologia informatica 

raccolta nei dizionari pensati per la consulta­

zione comune e scolastica, che in fatto di lin­

guaggio informatico d'uso comune si rivelano es­

sere osservatori attenti e aggiornati. 

Consideriamo per esempio due edizioni dello 

Zingarelli (1983 e 1993), due del Garzanti (1987 

e 1992) e l'aggiornata edizione del 1992 del Pa­

lazzi. Il primo dato che possiamo trarre è quel­

lo che ci quantifica la 'pressione' esercitata nel­

l'ultimo decennio dalle novità terminologiche 

dell'informatica sulle abitudini linguistiche col­

lettive. Scopriamo così che nel 1983 lo Zingarelli 

registrava 338 termini informatici. Dieci anni 

dopo i termini sono 563 (151 novità e 26 'ab­

bandoni') per un incremento del 48,3%. Per tra­

dizione più attento all'introduzione dei neolo­

gismi nel suo lemmario, il Garzanti nel 1987 as­

segnava al lessico informatico 224 termini, che 

diventano 434 nell'edizione del 1993 (215 novità 

e 5 'abbandoni') con un incremento che in questo 

caso raggiunge il 98,1 %. Se consideriamo anche 

il rinnovato Palazzi, da queste cifre possiamo 

trarre una seconda indicazione: alcune tra le no­

stre migliori redazioni lessicografiche stimano 

che le parole dell'informatica acquisite al lessi­

co comune dell'italiano ammontino in media a 

430 unità ( 463 per Lo Zingarelli, 434 per il 

Garzanti, come si è già detto, e 390 per la rin­

novata edizione del Palazzi). Si tratta, cotile si 

vede, di una valutazione sostanzialmente con­

corde, che permette di dire che a oggi il lessico 

dell'informatica occupa uno spazio pari ad al­

meno lo 0,30% dell'intero lessico comune dell'i­

taliano (calcolato di 140.000 unità). 

Dove però i vocabolari scolastici riflettono 

meglio il movimentato diffondersi dei termini 

informatici nell'uso comune è nella sensibile 

diversità dei loro lemmari settoriali. Nel 1993, 

tra le 151 nuove attestazioni, lo Zingarelli ne 

presenta 90 che gli altri due dizionari evitano di 

menzionare; il Garzanti tra le 215 nuove unità 

ne presenta 108, il Palazzi si distingue per 89. 

Ciò vuol dire che ogni redazione seleziona nel 

mare del lessico informatico un lemmario che ri­

sulta per circa la metà differente dagli altri. 

In altre parole, di fronte al lessico informatico i 
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dizionari si trovano un po' nella stessa situa­

zione in cui si trova un qualsiasi utente: ac­

canto a un gruppo di termini, che si può sup­

porre centrale, finiscono per privilegiare grup­

pi di parole appartenenti a questo o a quel­

l'ambito d'uso specifico. Il risultato è una plu­
ralità di lemmari settoriali che per altre disci­

pline o ambiti nozionali apparirebbe almeno 

dubbia, mentre invece risulta utilmente rap­

presentativa nel nostro caso. 
Questa marcata diversità nei lemmari di set­

tore, oltre che come buon riflesso della dina­

mica linguistica, si lascia interpretare però an­
che come mancanza di accordo generale sul nu­

cleo dei termini informatici più importanti e 

diffusi. Chi adotta, come si fa qui, un criterio di 
prudenza, e richiede l'unanimità dei consensi 

per giudicare assimilata al vocabolario comune 

una parola, trova che il nucleo informatico del­
l'italiano ammonta a 147 parole, tante quante 

sono le parole attestate da tutte e tre le ultime 

edizioni dei tre dizionari considerati. A queste se 
ne possono aggiungere altre 10, presenti in va­

rio modo nei dizionari esaminati, di cui sap­

piamo in base alle rilevazioni di Ciampi 1972 e 
Marri 1994 che occorrono con frequenza docu­

mentata e rappresentativa in testi di larga cir­

colazione (si tratta delle 7 italiane Caricamen­
to, Cervello elettronico, Computerizzazione, Ot­
timizzare, Perforatrice, Semiconduttore, Tele­
scrivente e delle 3 inglesi RPG, Videogame e 

Word processor). 
Dei 157 termini dell'informatica 'comune', 

121 sono forme italiane, 36 (vale a dire il 22,9%) 
sono forme inglesi. Le forme italiane si dividono 

in 54 parole appartenenti al vocabolario di base 

(pari al 44,6%) (20 fondamentali; 26 largo uso; 8 
disponibile) e 67 appartenenti al vocabolario 

comune. 

Le 54 parole del vocabolario di base si divi­
dono come segue: 

(a) 20 parole del vocabolario fondamentale del­
l'italiano che hanno assunto anche una accezione 

informatica: Alto, Basso, Campo, Carattere, Cen­
trale, Disco, Finestra, Fisico, Funzione, Indirizzo, 
Ingresso, Lavoro, Macchina, Massa, Memoria, 
Pagina, Parola, Programma, Sistema, Voce; 
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(b) 26 parole del vocabolario di largo uso

dell'italiano che hanno assunto una accezione 

informatica: Architettura, Calcolatrice, Cal­
colo, Casuale, Circuito, Codice, Controllo, Co­
stante, Dato, Elettronico, Espansione, Libreria, 
Linguaggio, Locale, Logico, Procedurta, Re­
gistro, Rete, Riconoscimento, Rigido, Scheda, 
Modulo, Sorgente, Testo, Unità, Uscita; 

(c) tra le parole del vocabolario disponibile
dell'italiano una, computer, è la 'masterword' 
dell'informatica, le altre sette hanno assunto 

una accezione informatica: Ago, Calcolatore, 
Cella, Lettore, Margherùa, Parallelo, Tastiera. 

Le parole dell'informatica comune che non 

appartengono al nucleo del vocabolario di ba­

se dell'italiano sono in larga parte di buona 

fattura italiana: Artimetico-logico, Alfanume­
rico, Algoritmo, Analista, Analogico, Archi­
vio, Aritmetico-logico, Automa, Automazione, 
Avionica, Binario, Bionica, Caricamento, Cer­
vello elettronico, Cibernetica, Ciclo, Compu­
terizzazione, Cristallo liquido, Diagramma di 
flusso, Digitale, Dischetto, Elaboratore, Ela­
borazione, Esadecimale, Getto d'inchiostro, 
In linea, Informatica, Installatore, Integrato, 
Intelligenza artificiale, Interattivo, Interfaccia, 
Iterazione, Listato, Matrice, Microprocessore, 
Modem, Nastro, Numerico, Operativo, Opera­
tore, Ottico, Ottimizzare, Pacchetto, Perfora­
trice, Periferico, Programmabile, Program­
matore, Programmazione, Robotica, Schema a 
blocchi, Semiconduttore, Sequenziale, Seriale, 
Simulazione, Sistemista, Stampante, Strin­
ga, Tabulato, Tastierista, Tavoletta grafica, 
Telematica, Telescrivente, Variabile (n. e agg.), 
Visualizzazione, Volatile. 

Le 36 parole inglesi si dividono in 25 ter­

mini: Backup, Batch, Chip, Database, Direc­
tory, Display, File, Floppy disk, Hardware, 
Joystick, Mainframe, Monitor, Mouse, Onli­
ne, Output, Personal computer, Plotter, Re­
cord, Scanner, Software, Timesharing, Video­
game, Wordprocessing, Word processor, Work­
station, e 11 parole-sigla: Algol, ASCII, Basic, 
Bit, Byte, Cobol, EDP, Fortran, Laser, RAM, 
RPG. 
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CONCLUSIONE 

Concludiamo con qualche breve considerazio­
ne tra le molte possibili. La prima riguarda lo 

spazio che il mare magnum del lessico informa­

tico occupa nel lessico comune dell'italiano. Que­

sto spazio può sembrare limitato a chi attribuisce 

alla nuova tecnologia dell'informazione un valo­

re culturale e sociale strategico. Tuttavia, se si 

pensa, ad esempio, che lessici di tradizione se­

colare e consolidata come quello della geografia o 

quello della fisica, occupano sul totale dei vocaboli 

riportabili a linguaggi speciali (94.000 parole 

circa) uno spazio del 2,4% (De Mauro 1994 a), 

non si può non apprezzare il 'successo' del lessi­

co informatico. Questo lessico presenta già un 

nucleo indiscusso che occupa nell'insieme della 

terminologia specialistica uno spazio pari allo 

0,16% (con una media di assimilazione su 25 

anni di oltre 6 parole all'anno), spazio che sale al­

lo 0,45% (con una media di assimilazione an­
nua di 17 parole) se si considera il nucleo medio 

di 430 parole ritenuto comune dai singoli autori. 

La seconda osservazione riguarda la sicura 

preponderanza delle forme che appartengono al 

vocabolario di base, quasi il 45%. Detto altri­
menti, da una parte l'informatica mostra di sa­

persi innervare nelle radici più profonde del les­

sico italiano2, dall'altra le preoccupazioni per 

l'inglesizzazione dell'italiano possono avere fon­

damento solo se ci si restringe all'osservazione dei 

testi e dei modi comunicativi tecnici, anche se un 

vocabolario di settore come il recente R. Lesina, 

Software & hardware. Dizionario dei termini 
informatici italiano-inglese, inglese-italiano (Za­

nichelli, Bologna 1991) conta nell'indice analiti­

co itlaiano 2412 unità lessicali, di cui 1999 ita­

liane, pari all'82,8% e 413 inglesi (222 parole e 
191 sigle) pari al 17,2%. 

Un'ultima osservazione si può dedicare al 

gruppo di parole inglesi. Come è facile prevedere 

trattandosi di un lessico tecnico, anche in queste 
parole è possibile rinvenire una consistente com­

ponente romanza. I 25 anglismi sono formati da 

38 elementi di cui 16 hanno una provenienza 

romanza (Base, Computer, Data, Directory, Disk, 
Display, File, Joy, Line, Monitor, Personal, Pro-
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cessing, Processor, Record, Scanner, Station) e 

uno è un vero e proprio, recente, latinismo (Vi­

deo). A ben guardare, dunque, gli elementi ge­

nuinamente inglesi entrati nel lessico comune 

dell'italiano sono 33: 22 parole (Back, Batch, 
Chip, Floppy, Frame, Game, Hard, Main, Mouse, 
On, Out, Plotter, Sharing, Soft, Stick, Time, Up, 
Ware, Word, Work) e 11 formazioni di tipo acro­

nimino Algol, ASCII, Basic, Bit, Byte, Cobol, 
EDP, Fortran, Laser, RAM, RPG, che peraltro 

abbiamo l'accortezza di accogliere in forma 'bru­

ta', forse per evitarci la proliferazione di sigle che, 

come ci riferisce Roland Bauer (1990), sembra te­

nere molto occupati i francesci. 

Viste nel loro insieme, sia pure alla luce dei da­

ti schematici che si sono allineati finora, sembra 

dunque che le parole dell'informatica stiano per­

correndo sotto i nostri occhi una via che nel cor­

so della storia linguistica italiana hanno già per­

corso prima di loro le parole di molte importanti 

scienze e settori tecnici, si pensi alle parole della 

chimica per esempio o a quelle della botanica, ma 

anche a quelle dell'economia, e si potrebbe con­

tinuare a ritroso fino alla nascita del lessico del­

la fisica sperimentale. Emerge semmai, rispetto 

a vicende linguistiche similari, un ritmo di svi­

luppo e di acclimatazione più sostenuto. Si per­

cepisce cioè una «spinta» più intensa, che attira 

fatalmente l'attenzione del parlante e dell'os­

servatore sugli elementi di instabilità e su quel­

li di dipendenza dalla fonti estere dei nuovi mez­

zi terminologia e espressivi. Per capire che si 

tratta di percezioni di superficie, basta però con­

siderare che i ritmi di diffusione del linguaggio 

informatico non statto certo in qualche sua 'ma­

gica' capacità, ma nella generale accelerazione 

dei ritmi conoscitivi e nella moltiplicazione dei 

circuiti comunicativi che caratterizzano i nostri 

giorni, e che nella vita degli agglomerati termi­

nologici tecnico-scientifici i fenomeni di 'turbo­

lenza' caratterizzano sempre le fasi di ricerca e di 

assestamento iniziali. Ciò si dimostra ancora 

una volta vero. Tanto più vero, si vorrebbe sug­

gerire, nel caso del lessico informatico italiano, 

che ha dovuto finora e deve continuare a rispon­

dere in 'tempo reale' a un mondo che al di là 

delle frontiere è fatto di decine di migliaia di 

parole, pressoché tutte inglesi e americane. 
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Il colore del sospetto -
Chiunque, leggendo un quo­
tidiano, può rendersi conto 
che, da qualche tempo, le fi­
gure retoriche più rappre­
sentate nel linguaggio gior­
nalistico sono la metafora e 
l'iperbole. Un esempio di 
quest'ultima è nell'uso fre­
quentissimo di giallo, tinta 
che nonostante si presti 
piuttosto bene a dipingere 
la realtà attuale, viene usa­
ta anche là dove bastereb­
bero colori più neutri. 

«Sisde, giallo su Manci­
no» Mess.9.1.94, «Un giallo/ 
Il Cnr tira in ballo la cen­
trale di Civitavecchia» 
Cors.16.1.94, «Giallo al Ban­
co Napoli» Cors. 9.2.94, «Il 
giallo Montedison / Chi ten­
ta la scalata?» Rep.21.1.94, 
«Ciampi, in aula il giallo 
della sfiducia» St.12.1.94, 
«Si gonfia il giallo delle mi­
nacce a Scalfaro» Mess. 
21.1.94, «Montecitorio, il 
giallo degli sprechi» Cors. 
10.2.94: sono soltanto alcuni 
fra i tanti titoli che ogni 
giorno riverberano ombre e 
sospetti dalle pagine dei 
giornali. Il significato è ov­
vio: «vicenda, fatto, che pre­
senta lati oscuri e misterio­
si», cioè l'uso figurato di 
giallo inteso come ellissi di 
libro, romanzo giallo, che il 
Migliorini nella sua Ono­
maturgia spiegava e data­
va: «Romanzi gialli "maca­
bro-polizieschi". Dal colore 
dato alle copertine della col­
lezione di Arnoldo Monda­
dori (1929)». Romanzi il cui 
colore e argomento non di­
spiacevano a Eugenio Mon­
tale, il quale nella Farfalla 
di Dinard nota «Io ormai 
leggo solo libri gialli.» 

Ma perché questo colore 
per significare avvenimen-
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Parole 

Corso 
CRIMINI 

E COLORI 

Augusta Forconi 

ti macabri e inesplicabili al­
lo stesso tempo? La spiega­
zione va ricercata nel valore 
simbolico attribuito ai colori 
fin dal Medioevo, per cui il 
giallo era da taluni ritenuto 
il colore della disgrazia, del­
la gelosia, del tradimento e 
di altre poco positive cose, 
come attesta un letterato 
fiorentino, Raffaello Bor­
ghini, nella metà del Cin­
quecento: «Chi porta il gial­
lo vagheggia in fallo ... Que­
sto colore significa speranza 
perduta, diffidenza, inganno 
e disperazione». 

Si ricollegava quindi alla 
tradizione C. Emilio Gadda, 
per il quale il giallo era il co­
lore della morte: più volte lo 
usa in tal senso nella Cogni­
zione del dolore, dalle «foto­
grafie gialle» in cui sono effi­
gia ti i defunti al viso invec­
chiato della madre, segnato 
«dalle orbite gonfie, dalla 
pelle cascante, quasi giallo», 
fino al «giallore del lucignolo» 
che «smoriva entro l'ombre». 

Colori vivi - Nel settem­
bre 1821 così annotava Gia-

corno Leopardi, nel suo Zi­

baldone di pensieri: «I con­
tadini, e tutte le nazioni me­
no civilizzate, massime le 
meridionali, amano e sono 
dilettate soprattutto da' co­
lori vivi. Al contrario le na­
zioni civili, perché la civiltà 
che tutto indebolisce, met­
te in uso e in pregio i colori 
smorti . ... Ora i ... mezzi co­
lori sono di moda, e questo 
effetto si attribuisce a pic­
cole cagioni, ma in vero egli 
tiene alla natura generale 
dell'incivilimento». 

Crimini e processi - Da 
un alone tenebroso, vaga­
mente espressionistico, ap­
pare avvolta l'inquietante 
nuova antonomasia del lin­
guaggio giornalistico, No­
rimberga ( «Punire gli stu­
pri in Bosnia non è una No­
rimberga» St.9.4.93, «Il pro­
getto di una "Norimberga" 
sarà offerto all'Onu e alla 
Csce» Mess.23.1.93, «Marti­
nazzoli: si rischia una No­
rimberga» Cors.29.12.92), 
con cui si fa allusione al pro­
getto di un costituendo tri­
bunale internazionale che 
giudichi i crimini contro l'u­
manità; nel corso degli anni, 
al nome della città tedesca 
sono state associate molte 
cose (fra le più tetre, le leggi 
di N. emanate da Hitler 
contro gli Ebrei, e lo stru­
mento di tortura chiamato 
con raccapricciante ironia 
vergine di N.): qui il riferi­
mento è al tribunale milita­
re internazionale che fu là 
istituito nell'agosto 1943 e 
che, dal novembre 1945, per 
dieci mesi giudicò i crimini 
della Germania nazista nel 
corso di quello che passò poi 
alla storia come processo di 
Norimberga. 
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LO SVANTAGGIO 

LINGUISTICO 

ALL'ESAME DEI GISCEL 

il VII Convegno nazionale GISCEL («Grup­
pi di Intervento e Studio nel Campo dell'Edu­
cazione Linguistica» della Società di Lingui­
stica Italiana) si svolgerà a Modena (Aula 
magna dell'I.T.C. «Barozzi») dal 24 al 26 
novembre prossimi. 

il tema del Convegno: «E la lingua che ci fa
uguali». Lo svantaggio linguistico: problemi di 
definizione e di intervento verrà svolto se­
condo il seguente programma: 

Giovedi 24 novembre: Tullio De Mauro: 
Distanze linguistiche e svantaggio scolasti­
co, Carla Collicelli: Nuove forme di margi­
nalità sociale, Lucia Lumbelli: Quando la 
differenza è deprivazione, Giscel Piemonte: 
Difficoltà nella produzione orale: indicatori 
diagnostici e ipotesi di intervento, Ginetta 
Cavazzini: Stimolazione della comprensione 
di testi di educazione ambientale, Pier Luisa 
Castiglione: Il thermos è una bottiglia o una 
borraccia?, Giscel Emilia-Romagna: Recupe­
rare, che cosa?, Chiara Camagni: Scrittura e 
svantaggio linguistico: un approccio centrato 
suWorale, Luisa Milio: Ma la scuola può ri­
durre lo svantaggio linguistico?, Franco For­
tini, Paolo Senni: Interventi-stimolo per la 
comprensione del testo in situazioni di scuola 
elementare e media, Adriano Colombo: Dif­
ficoltà di comprensione di testi argomentativi 
in allievi del biennio superiore. 

Venerdi 25 novembre: Gaetano Berruto: 
disuguaglianza e svantaggio linguistico. Il 
punto di vista della Sociolinguistica, Giscel Li­
guria: Possibilità di diagnosi e descrizione 
dello svantaggio linguistico attraverso la sche­
da di valutazione: un'indagine nelle scuole 
medie della Liguria, Giscel Campania, Cidi di 
Napoli: Indagine qualitativa per la definizio 
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ne dello svantaggio linguistico, Rita Sidoli: 
Lo svantaggio linguistico nella percezione di 
alcuni servizi di volontariato che seguono ra­
gazzi con difficoltà scolastiche, Giscel Sicilia: 
Dalla parte degli insegnanti, Massimo Vedo­
velli, Andrea Villarini: Nuovi svantaggi lin­
guistici e culturali: il caso de/l'inserimento 
nelle scuole de/l'obbligo dei figli di profughi 
bosniaci, Cesare Cornoldi: Svantaggio so­
cioculturale e lettura, Laura Ciccarelli, Maria 
De Vincenzi: Cosa rende difficile comprendere 
il linguaggio: un nuovo sguardo ai fattori di 
complessità, M. Emanuela Piemontese: «Due 
parole»: un approccio allo svantaggio in ter­
mini di semplificazione di strutture, Francesca 
Badas: Capire con i piedi, con le mani, con il 
corpo, Maria Dolores Dessì: Gli adulti a scuo­
la. Quale svantaggio? 

Sabato 26 novembre: Piero Lucisano, Sil­
vana Ferreri: Indagine IEA sull'alfabetizza­
zione e svantaggio linguistico, Fabrizio Fra­
snedi, Leda Poli: La didattica cognitiva: una 
proposta ad ampio spettro, Letizia Rovida, 
Marina Tarallo: La videoscrittura: uno stru­
mento didattico utile anche per gli svantag­
giati?, Margherita Fantera, Mara Bartoli: Dif­
ficoltà di apprendimento degli alunni della 
scuola dell'obbligo: un intervento a livello 
provinciale, Armando Luisi: Le difficoltà di 
apprendimento della lingua scritta, Radiano 
Nigro: Ascoltare in silenzio, Antonella Ca­
stelnuovo, Evelina Camilletti: Codici di co­
municazione interculturale nella scuola del­
I' infanzia. 

il Ministero della Pubblica Istruzione ha 
concesso l'esonero dal servizio di insegna­
mento per la durata del Convegno. Per il pro­
gramma dettagliato e per informazioni sugli 
alberghi convenzionati ci si può rivolgere al 
Centro Documentazione Educativa del Co­
mune di Modena (via Saragozza 100, 41100 
Modena), che collabora all'organizzazione, 
oppure alla segreteria organizzativa del Con­
vegno (GISCEL Emilia-Romagna, presso 
Adriano Colombo, via Ramorsella 1, 40125 
Bologna, tel. 051-349628). 
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SCRIVERE 
TESTI 

il processo, i problemi 
educati\'i, le tecniche 

I la Nuova Italia 

SCRIVERE TESTI 

Maurizio Della Casa 

Uno degli studi italiani più 
approfonditi sulla scrittura: 
insegnare a scrivere: come, 
perché; il processo 
compositivo e gli interventi 
didattici; scrivere per capire, 
pensare, discutere. 

Lire 29.000 
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L'AUTONOMIA 

NELL'APPRENDIMENTO 

LINGUISTICO 

acuradilucianoMariani 

L'AUTONOMIA 

NELL'APPRENDIMENTO 

LINGUISTICO 

a cura di 

Luciano Mariani 

« ... Occorrerà allora 
condurre i nostri studenti a 
gestire la dipendenza e 
l'autonomia secondo i loro 
bisogni - e forse, proprio in 
questo consiste il vero 
modo di essere autonomi». 

(A/bert Moyne) 

Lire 25.000 

La Nuova Italia 
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Anna Ciliberti 

MANUALE DI 
GLOTTODIDATTICA 

MANUALE 

DI 

GLOTTODIDATTICA 

Anna Ciliberti 

Il rapporto dialettico e 
reciproco tra teoria e pratica 
didattica; un quadro di 
riferimento completo e 
aggiornato sull'insegnamento­
apprendimento di una lingua 
straniera e della cultura da 
essa veicolata. 

Lire 26.000 


