
















ITALIANO 

Albanese 
Amarico 
Arabo 
Aramaico 
Catalano 
Celtico 
Cinese 
Ebraico 
Francese 
Francese antico 
Germanico 
Giapponese 
Gotico 
Hindi 

Indiano 
Inglese 

Iranico 
Islandese 
Longobardo 
Norvegese 
Olandese 
Persiano 
Polacco 
Portoghese 
Provenzale 
Russo 
Sanscrito 
Spagnolo 

Tedesco 
Turco 
Altre lingue 
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Termini discendenti dal latino 
Ricostruzioni sul modello ·del latino 
Termini derivati dal latino_ scientifico 

Termini derivati dal greco 

Termini derivati da nomi propri 
Antonomasie 

Alterazioni di altre parole 
Adattamenti di altre parole 
Calchi costruiti su altre parole 

Termini composti 
Incroci 

Etimologie onomatopeiche 

Etimologie incerte 
Etimologie probabili 
Etimologie ricostruite per mezzo di ipotes 

Etimologie da altre lingue 

Fig. 2 - Visualizzazione del menu principale del Devoto-Oli (attiva l'opzione 'Etimologia' e la sotto-opzio­
ne 'Etimologie da altre lingue') 

stesso livello delle opzioni relative ai diversi grup­
pi di indici previsti. L'effetto che se ne ricava è 
quello di una offerta informativa che privilegia, co­
me nell'opera a stampa, il dato già ordinato e per­
ciò statico e oggettivo, a dispetto dell'informazione 
da ricercare nel suo ordine, e perciò dinamica e sog­
gettiva. Prevale, insomma, la logica chius!l dell'o­
pera scritta sulla logica aperta dell'opera letta. 

4 

PER CONCLUDERE 

Siamo sinceri, non siamo ancora appagati nelle 
nostre attese di lettori del dizionario (lettori per ne­
cessità ma anche per passione) dalle due opere di 
cui abbiamo parlato brevemente (e perciò in modo 
insufficiente, tralasciando per esigenza di spazio 
molti aspetti positivi, sebbene secondari rispetto al­
la sostanza delle questioni che abbiamo inteso 

porre, ma anche - ci sia concesso - qualche altro 
aspetto critico se non negativo). 

Ciò che manca loro, a nostro avviso, è la qualità 
del progetto: risultano entrambe poco più di sem­
plici versioni elettroniche dell'opera a stampa, la 
quale se è vero che le precede e quindi per forza le 
condiziona, tuttavia può essere significativamente 
rielaborata attraverso la capacità delle strutture 
dati e la potenza degli algoritmi che la moderna 
informatica mette a disposizione. 

Non si tratta perciò tanto, né di limiti dell'opera 
a stampa, né di limiti del supporto informatico, 
bensì di limiti a concepire un dizionario elettroni­
co come un'opera concettualmente diversa da quel­
la cartacea, rivolta a lettori che vanno messi in gra­
do di scoprire e assumere nuovi punti d vista e ca­
paci di porre nuove domande al dizionario. 

Quale sarebbe allora il dizionario elettronico 
ideale che noi ci aspettiamo? La risposta al pros­
simo intervento su queste pagine. 

265 



----

266 

ITALIANO TRA SOCIETÀ E SCUOLA 

Da lingua viva a 
lingua viva 

, 

MUTAMENTI RILEVANTI 

non pochi dei molti utenti 
dei dizionari bilingui sa­
ranno magari sfuggiti i ri­
levanti mutamenti di indi­
rizzo metodologico che 
emergono dalle opere più 
recenti di questo tipo. In 
che cosa consistono questi 

mutamenti e come si giu­

stificano? 
In tempi non poi tanto 

lontani i dizionari bilingui 
riflettevano prevalentemente le esigenze di co­
loro che studiavano le lingue per accostarsi -
passivamente - ad altre culture moderne o an­
tiche, per essere in grado, cioè, di intendere te­
sti per lo p'ù letterari redatti in lingue diverse 
da quella materna. Mirava più che altro, tale 
studio, ad estendere e diversificare ulterior­
mente la cultura umanistica del discente. 

Negli ultimi decenni, per motivi che tutti co­
nosciamo, è venuto ad affiancarsi un altro obiet­
tivo, oggi di gran lunga prevalente: le lingue mo­
derne si studiano anche come strumenti di co­
municazione orale e scritta, ormai indispensabili 
in molti campi e nelle più svariate professioni. 
Si tratta, in altre parole, di acquistare la capa­
cità non solo di intendere ma anche di espri­
mersi, sia per iscritto, sia, soprattutto, a viva vo­

ce. La glottodidattica si è pertanto dovuta ade­
guare a questa nuova esigenza e così pure, na­
turalmente, i testi scolastici e gli stessi dizio-

nari, in ciò sorretti anche dall'evoluzione della 
linguistica che ha calzato da tempo, si sa, gli sti­
vali delle sette leghe. 

Nei dizionari ha perciò fatto irruzione il les­
sico tipico della lingua parlata, lessico spesso 
familiare o popolare che dir si voglia, con ampio 
codazzo di modi di dire fin qui scarsamente no­
ti fuori dall'area di appartenenza. E conse­
guentemente, questi dizionari hanno anche do­
vuto darsi, con la trascrizione fonetica, una vera 
e propria dimensione sonora. Inoltre, hanno ac­
colto le terminologie fondamentali delle tecniche, 
comprese quelle più avanzate, ricorrendo a vol­
te anche a tavole di nomenclatura illustrata. 

Ma non è tutto. In omaggio alla realtà della 
lingua - non sempre chiaramente percepita in 
passato - un numero crescente di parole com­
poste hanno finalmente assunto, nei dizionari, 
quella piena autonomia-che loro compete al pa­
ri delle altre voci. Qualche esempio? Tipico il ca­
so del francese chemin de fer «ferrovia» che un 
tempo l'utente doveva farsi carico di andare a 
scovare sotto chemin «strada, cammino». Tipico 

anche quello di pomme de terre «patata» che 
era stata relegata sotto pomme «mela». Per non 
parlare di à peu près «pressappoco», bien que 

«benché», tout de suite «subito», pas du tout 
«affatto», de toute façon «comunque», n'importe 
qui «chiunque», au reuoir «arrivederci», ecc. ecc. 
Il fatto che il più delle volte alle voci composte 
francesi corrispondono voci italiane semplici, 

cioè agglutinate da tempo, è già di per sé illu­
minante. 

Sempre in sintonia con i nuovi orientamenti 
della glottodidattica, le varie accezioni di una 
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parola (a volte numerose) sono state ordinate in 
base alla frequenza con la quale ricorrono nel­
l'uso, e non più nel tradizionale ordine etimo­
logico (e men che meno alla rinfusa, come non di 
rado accadeva). È chiaro che questo passare 
progressivo dalle alte alle basse frequenze, oltre 
ad avere una sua logica, agevola non poco la 
consultazione. E analogo criterio è stato coe­
rentemente adottato per i valori grammaticali 
che può assumere una stessa parola. Ad esem­
pio, il pronominale se promener «passeggiare» 
prevale di gran lunga, nell'uso, sul transitivo 
promener «portare a spasso», e di conseguenza· 
dev'essere anteposto a _quest'ultimo. Può per­
sino capitare che una parola sia oggi maggior­
mente usata in senso traslato che in senso pro­
prio, e anche questo è bene che si sappia. 

I verbi di una lingua straniera pongono, man­
co a dirlo, un arduo problema: se è evidente 
che tutte le forme verbali in uso sono altret­
tante parole distinte che andrebbero registrate 
come tali, è non meno evidente che un diziona­
rio non può permettersi di accoglierle tutte sen­
za straripare. Ci si limitava perciò, in passato, 
a registrare unicamente l'infinito, con l'ag­
giunta, in pochi casi, di un breve corredo fra­
seologico. Una soluzione abbastanza soddisfa­
cente è stata però escogitata con l'inserimento di 
un congruo numero di modelli di coniugazione 
(un centinaio per il francese) che consentono 
all'utente di ricostruire, volendo, l'intera rete di 
qualsiasi verbo. In questo modo il dizionario 
bilingue ha indubbiamente acquistato maggio­
re completezza. 

2 

PROBLEMI INSIDIOSI 

Altri insidiosi problemi pongono presunte si­
nonimie e occultate omografie. Per debellarè le 
prime, basta tener presente che due parole af­
fini divergono quasi sempre o per il diverso li­
mite d'uso o per la diversa carica semantica, 
strettamente legata, quest'ultima, alla fre­
quenza d'uso: più forte è la parola meno diffusa, 
più debole quella più usata, e non essendo per­
ciò intercambiabili, non possono considerarsi 
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sinonimi veri e propri. In francese, emblemati­
co è il caso della coppia peur I épouvante. Mentre 
le voci italiane corrispondenti, paura e spaven­

to, entrambe molto usate, possono considerarsi, 
a rigore, intercambiabili, peur (diffusissimo) e 
épouvante (alquanto raro) non lo sono affatto, 
giacché quest'ultima, per la sua forte carica, si 
associa a eventi catastrofici, a cataclismi o epi­
demie (sarebbe pertanto un errore marchiano 
tradurre spavento con épouvante). 

Se la moderna lessicografia bilingue vuole 
che della sinonimia si faccia un uso assai vigi­
le e parco, essa richiede pure che ai casi di omo­
grafia, più frequenti di· quanto a tutta prima 
non sembri, sia riservata la massima attenzio­
ne: gli omografi, che tendono ad agglutinarsi 
(magari anche a motivo di una comune matrice 
etimologica, vera o presunta), vanno trattati 
sistematicamente come voci a sé stanti (tanto 
per dirne una, adresse «indirizzo» non ha nulla 
a che vedere con adresse «agilità», «destrezza», 
«abilità». Oltretutto da questa operazione lin­
guisticamente corretta, i dizionari non possono 
che guadagnare in chiarezza, a tutto vantaggio 
dell'utente. 

Un ricco siglario è ormai complemento indi­
spensabile al lemmario della lingua straniera 
(chi mai potrebbe indovinare che l'OTAN altro 
non è che la NATO in versione francese?), e ciò 
tanto più che molte sigle sono così radicate nel­
l'uso da poter essere considerate come veri e 
propri sostantivi. Del resto, non di rado le sigle 
generano altre voci della lingua comune. Qual­
che esempio? Dalla CGT (Confédération Géné­

rale du Travail) deriva cégétiste, sostantivo che 
designa tutti gli iscritti a quel sindacato. E da 
CAPES (Certificat d'aptitude pédagogique à

l'enseignement secondaire) derivano i sostan­
tivi capésien I capésienne che designano gli in­
segnanti in possesso dell'abilitazione. Dall'in­
fausta sigla sostantivata SIDA (cioè AIDS) sono 
derivati i sostantivi sidéen I sidéenne (cioè per­
sona affetta dal tremendo morbo). 

Altri dizionari nel dizionario sono poi quelli 
dei nomi propri di persona, di luogo e di popo­
lazione, nomi che è parso opportuno raggrup­
pare per categoria anziché inserirli (e disper­
derli) nel lessico comune come usava in passato. 
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3 
MOLTA STRADA DA FARE 

Il discorso potrebbe continuare a lungo ... Mi 

limito a dire, concludendo, che ad onor del vero 
le direttrici che emergono da questa rapida ras­
segna non hanno ancora avuto piena attuazione. 

Se la lessicografia bilingue ha saputo adeguar­
si all'evoluzione della glottodidattica, le rimane 

ancora molta strada da percorrere. Dovrà an­
zitutto risolvere su basi veramente scientifi­
che il problema fondamentale della frequenza 

nell'uso delle parole e delle loro accezioni, av­
valendosi dei mezzi che le offre l'informatica; do­
vrà pure disinvischiarsi del tutto dalla pseudo­
sinonimia che ancora l'affligge; procedere più si-
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stematicamente di quanto non l'abbia fatto fin 
qui alla lemmatizzazione delle voci composte; 

procedere anche a una ricognizione più attenta 

e minuziosa dell'ampia e perigliosa area delle 
forme verbali. Anche sotto questo profilo, oltre 
a prendere atto notarilmente dell'evolversi del­

le lingue e della comparsa di neologismi, il pe­

riodico aggiornamento dei dizionari può con­
sentire di affinarne sempre maggiormente l'ap­

parato metodologico, conseguendo maggiore ri­
gore, maggior precisione. 

Insomma, avranno il loro bel daffare le nuove ge­

nerazioni di lessicografi, ovvero lessicodipendenti, 
come uso chiamarli ben sapendo per esperienza 
personale che quel lavoro da certosino finisce col di­
ventare, almeno in qualche misura, un viziaccio. 

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

Cosa ne pensano 
gli studenti? 

D
A margine del convegno «Il vocabolario a 
scuola: non solo un peso», il CIDI di Savona 
che lo ha organizzato ha svolto un 'inchiesta 

sull'uso del vocabolario in alcune scuole medie in­
feriori e superiori di Savona e dintorni. Si chiedeva 
agli studenti che cosa rappresenta per loro il voca­
bolario, in quali occasioni lo consultano, quanto 
lo usano, come se ne servono e che cosa secondo lo­
ro il vocabolario insegni. Lo scopo principale della 
breve indagine era quello di far conoscere all'inse­
gnante lo 'stato delle cose' nelle diverse classi, per 
avere informazioni utili a stabilire un programma di 
didattica del vocabolario realistico e adeguato agli 
studenti. 

L'iniziativa ha dato buoni risultati. Quello che è 
emerso dagli elaborati dei ragazzi, infatti, si è di­
mostrato utile non solo per programmare l'educa­
zione all'uso del vocabolario nelle varie classi, ma 
anche per cogliere una serie di elementi di riflessio­
ne la cui portata ci sembra superi gli stretti confini 
locali. Come infatti sappiamo, gli usi che si possono 
fare del vocabolario sono molti, tanti quanti, si po­
trebbe forse dire, sono gli utenti che se ne servono. 
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INDAGINE NELLE SCUOLE SU­

PERIORI SULL'USO DEL VO­

CABOLARIO 

A CURA DEL CIDI DI SAVONA* 

Cercare di stabilire in che misura e in che modo i 
giovani delle classi di scuola media superiore usano 
il vocabolario può esser utile per capire se l'inse­
gnamento linguistico che pratichiamo oggi nella 
nostra scuola e il grande movimento culturale e 
economico che si svolge attorno alla diffusione dei 
vocabolari nel nostro Paese, produce, e in che mi­
sura, un incremento nella consapevolezza linguistica 
degli studenti. 

Come in parte era facile prevedere, il quadro ge­
nerale sull'uso del vocabolario che è emerso dalla 
nostra rapida indagine non ha fornito elementi en­
tusiasmanti. Detto in estrema sintesi, i dati che emer­
gono sono essenzialmente due. L'uso che gli studenti 
fanno del vocabolario è quantitativamente scarso e 
limitato ai livelli più semplici di «pronto soccorso» 
linguistico. A fronte di ciò sta tuttavia una forte 
'domanda' di consultazione da parte dei ragazzi. 
Espressa in vari modi, emerge ovunque, infatti, la 
consapevolezza del legame che unisce la consulta­
zione del vocabolario al miglioramento delle proprie 
conoscenze linguistiche e queste al miglioramento 
dei rapporti comunicativi nella vita di relazione e di 
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lavoro. Parafrasando alcune delle risposte più 'can­
dide', ma forse proprio per questo più utili a capire 
i termini reali della situazione, è generale il deside­
rio dei giovani studenti di sottrarre i dizionari alla 
polvere che in genere accumulano sugli scaffali del­
le librerie domestiche per farne oggetto di lezioni che 
insegnino come sfruttarne a fondo le possibilità e 
renderli strumenti di disponibilità costante. 

lii Il CIDI di Savona darà conto analiticamente
B dei risultati di questa sua piccola inchiesta.
Qui si propone solo qualche anticipazione, che pos­
sa risultare utile agli insegnanti e a quanti attorno ai 
vocabolari lavorano, intraprendono e studiano. 
Motivi di interesse generale ci sembra si trovino in 
particolare nei risultati che emergono dalle risposte 
alla prima domanda del questionario: «Che cosa 
rappresenta per te il vocabolario?». 

In un campione di duecento elaborati, si trova che 
il vocabolario viene identificato dai ragazzi di Sa­
vona con le seguenti nozioni generali: 

strumento 37 
libro, testo, volume 36 
aiuto 33 
mezzo 14 
fonte 14 
insieme di parole 8 
oggetto 7 

punto di riferimento 3 
varie IO 
non risponde 36 

Queste nozioni molto generali vengono speci­
ficate in modi molto vari, che riflettono i vari mo­
di di percepire il vocabolario da parte dei ragazzi 
e le finalità che gli vengono attribuite, ma, come è 
facile osservare, le nozioni che i ragazzi usano 
per indicare il libro su cui sono stati interrogati so­
no così generali da risultare il più delle volte in­
tercambiabili. Non si può stabilire, ad esempio, 
che esistano differenze molto rilevanti tra uno 
«strumento» e un «mezzo», tra un «libro» e un «te­
sto». Questa 'parentela' piuttosto stretta tra le va­
rie nozioni generali permette di raccogliere le ca­
ratterizzazioni esplicitate nei vari casi in un qua­
dro sintetico generale. Permette cioè, a nostro 
avviso, di stabilire le caratteristiche più comuni che 
costituiscono il modo di concepire il vocabolario 
dei ragazzi. 

Anzitutto si può osservare che i ragazzi conce­
piscono il vocabolario come libro: 
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di sapere, cultura e istruzione 
di informazione linguistica 
scolastico 
di scoperta 
sicurezza 

43,2% 
29,5% 
22,7% 

2,3% 
2,3% 

In secondo luogo, si può osservare il 'peso' per­
centuale delle funzioni che vengono attribuite al 
vocabolario: 

conoscere, capire, precisare significati 
da consultare per la correttezza linguistica 
per conoscere, capire e usare le parole 
per capire e trovare sinonimi e parole dotte 
per conoscere la pronuncia 
per capire la grammatica 
per tradurre parole straniere 
varie 

35,3% 
20,6% 
16,2% 
13,2% 
2,2% 

I ,5% 
I ,5% 
9,5% 

l'iJI Le considerazioni che si possono fare osser-
1!1 vando queste nostre cifre sono molte. Ci limite­
remo a mettere in evidenza solo alcuni punti, che ci 
sembrano di particolare interesse. Il primo punto inte­
ressante ci pare quel 43,2% che si registra a proposito 
del vocabolario come strumento di sapere, cultura e 
istruzione generale, che unito al 29,5% relativo al vo­
cabolario come mezzo di informazione linguistica 
mostra come nella grande maggioranza dei casi 
(72, 7%) sia più che chiaro tra i giovani di Savona il fat­
to di trovarsi di fronte a un libro il cui valore e la cui uti­
lità va ben al di là degli impieghi scolastici. Il vocabo­
lario cioè non risente degli effetti negativi che accom­
pagnano in genere nelle rappresentazioni degli stu­
denti i libri «di testo», ma appare per quello che è, un li­
bro 'vero', legato agli aspetti della vita di tutti i giorni 
(serve, per fare un esempio, a capire il significato di 
molte parole sentite alla televisione) e utile a risolvere 
precisi problemi di comprensione e di comunicazione. 

Un secondo punto interessante, che sembra essere 
anche il dato complessivamente più rilevante emerso 
dalla nostra indagine, è la grande richiesta di significato 
che i ragazzi manifestano. Crediamo infatti che quan­
do una studentessa o uno studente segnala la o le fun­
zioni che può svolgere un vocabolario, manifesti nello 
stesso tempo le sue specifiche richieste a questo libro. 
Molto spesso, cioè, quando un ragazzo scrive, per 
esempio, che «il vocabolario serve a capire il signifi­
cato», oppure che «il vocabolario serve a capire la 
pronuncia», oltre a manifestare una sua convinzione, 
manifesta implicitamente anche una richiesta: «chiedo 
al vocabolario di dirmi qual è il significato di una pa­
rola», oppure «chiedo al vocabolario di dirmi qual è la 
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pronuncia di una parola». Se questa nostra impres­
sione è vera, come la lettura diretta degli elaborati lascia 
supporre, non c'è dubbio che i ragazzi di oggi, o al­
meno i ragazzi di Savona, siano alle prese con una ve­
ra e propria 'emergenza semantica': capire i significa­
ti, o, meno esplicitamente, capire le parole sono infatti 
due funzioni che occupano uno spazio pari al 51,5% 
delle varie funzioni attribuite al vocabolario. Per quan­
to la nostra indagine non pretenda di vestire i panni di 
una indagine statistico-linguistica in piena regola, que­
sto dato, così evidente, ci sembra una conferma ulteriore 
di un quadro generale spesso messo in luce dai lingui­
sti e dai pedagogisti più attenti anche nelle pagine di 
«Italiano e oltre»: da una parte esiste una scuola che dà 
ai ragazzi una grande quantità di parole, tralasciando 
spesso però di insegnarne il significato e di verificarne 
l'avvenuta comprensione e acquisizione. Dall'altra, il 
mondo esterno offre ai ragazzi una grande massa di co­
noscenze nuove, ma non offre però le parole con cui 
poterle esprimere con precisione e con cui poterle ela­
borare e assimilare con consapevolezza. Portati a ri­
flettere sul vocabolario, i ragazzi non hanno difficoltà 
a vedere in questo libro un «ponte» capace di portarli 
alternativamente dalle parole ai significati e viceversa. 

Il terzo punto interessante che ci pare utile segnala­
re è, da una parte, l'affievolirsi delle richieste normati­
ve rivolte al vocabolario da parte dei giovani. In altri 
termini, la funzione di 'tribunale' linguistico attribuita 
per tanto tempo al vocabolario, chiamato a dire quale 
fosse il 'giusto' o lo 'sbagliato' in fatto di lingua, occu­
pa nel nostro campione solo il 20,6%. Dall'altra, appare 
smorzata (raggiunge il 13,2%) un'altra tradizionale 
funzione scolastica del vocabolario, quella consistente 
nell'offrire allo studente alternative sinonimiche alle 
parole più usate per evitare le «ripetizioni» o per «ab­
bellire» i testi con parole dalle. 

Per concludere, un 'ultima considerazione, che cer­
ca di volgere lo sguardo in avanti, verso le «cose da fa­
re» in classe col vocabolario. Si osserverà infatti che 
fimzioni più precise e analitiche - come lo studio della 
pronuncia, la ricerca delle «traduzioni», lo studio dei fe­
nomeni grammaticali connessi all'uso delle parole (co­
me per esempio i fenomeni delli di reggenza) - che il 
vocabolario rende possibili, sono scarsamente indivi­
duate dai ragazzi, mentre a nostro avviso dovrebbero 
costituire percorsi di consultazione scorrevoli, soprat­
tu//o per gli studenti delle scuole superiori. Se a questa 
scarsa conoscenza analitica delle possibilità offerte dal 
vocabolario si aggiunge anche il livello quantitativo d'u­
so del vocabolario dichiarato, saldamente attestato su 
«molto poco» e «poco», si capisce perché non consi­
deria,110, come si diceva all'inizio, entusiasmante 111 
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situazione dell'uso del vocabolario a scuola. In defi­
nitiva, anche se non proprio in tu/lo, almeno in parte 
concordiamo con quello che scrive Sabrina di Savona 
nel suo elaborato: «Il vocabolario - scrive Sabrina - ci 
potrebbe insegnare moltissime cose se noi sapessi­
mo compi·enderlo. Questo succede perché non ci vie­
ne insegnato il modo di utilizzarlo al meglio. Penso che 
sarebbe utile, soprattutto nelle scuole, dedicare qual­
che lezione all'uso del vocabolario; queste lezioni do­
vrebbero essere tenute da persone competenti dato 
che, se ai nostri professo1i non l'ha insegnato nessuno 
è difficile che lo sappiano. Il vocabolario, quindi, se 
non impareremo a comprenderlo, resterà sempre uno 
strumento a noi inutile». 

'' All'indagine hanno partecipato le scuole medie inferiori 
Sandro Pertini (Borghetto S. Spirito), don Perrando (Urbe), 
Mameli (Leca d'Albenga), G. Bono (Savona), Ghiglieri (Fina­
le Ligure) e le scuole medie superiori E. Pertini (Varazze). 
Calasanzio (Carcare). Mazzini e Grassi (Savona). 

Fernaldo 

Di Giammatteo 

LO SGUARDO 
INQUIETO 
Storia del 
cinema italiano 
(1940-1990) 

Dalla fine del cinema dei 
"telefoni bianchi" alla fine 

delle ideologie "forti", 
attraverso il neorealismo, 

lo psicologismo, 
il dramma civile 

e politico, il cinismo 
comico, il populismo. 

Lire 28.000 



Northrop Frye 
O potere delle parole 

Nuovi studi su Bibbia e letteraturu 

IL POTERE DELLE 

PAROLE 

Nuovi studi su Bibbia 

e letteratura 

Northrop Frye 

Una nuova indagine sulla 
Bibbia, nelle sue 
manifestazioni narrative e 
metaforiche, e le 
convenzioni e i generi della 
letteratura occidentale. 

Lire 35.000 

L'AUTONOMIA 

NELL'APPRENDIME TO 

LINGUISTICO 

:1 cura di Luciano �h.riani 

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». 

(Albert Moyne) 

Lire 25.000 

La Nuova Italia 

, �I, • t , J , , o J , I I J - , • • 

IO 

Anna Ciliberti 

MANUALE DI 
GLOTTODIDATTICA 

MAN UALE 

DI 

G LOTTO DIDATTICA 

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 
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Una terapia datata? 
Alberto A. Sobrero 

� uestione annosa: il dialetto e la scuola. Parlare 
� una varietà 'altra' (dialetto, vernacolo, lingua 

minoritaria) a casa, o con gli amici, è utile o 
ostacola l'apprendimento dell'italiano? Nella breve 
storia della pedagogia dell'Italia unita questo proble­
ma ha avuto tre diverse soluzioni: 

(a) anti-dialettale: posizione drastica e semplifi­
cante, che vedeva nel dialetto il peggiore, se non l'uni­
co ostacolo all'apprendimento della lingua nazionale. 
Dominante dall'unità d'Italia sino al secondo dopo­
guerra (con le punte più antidialettali fra il 1880 e il 
1905), smascherata e contrastata soprattutto da Tul­
lio De Mauro a partire dagli anni Sessanta, sembra che 
viva e prosperi tuttora in semiclandestinità; 

(b) pedagogica: sostenuta da Giuseppe Lombardo­
Radice e da pochi illuminati linguisti, prevedeva la 
possibilità di partire dal retroterra linguistico e cul­
turale dell'alunno, e di pervenire all'apprendimento 
dell'italiano attraverso la traduzione dal dialetto e la 
correzione degli errori di interferenza dialetto-lingua. 
Era il famoso metodo «dal dialetto alla lingua», entrato 
nella riforma Gentile ma non nella pratica didattica or­
dinaria; 

(c) filo-dialettale: rivalutazione linguistica e cultu­
rale del dialetto, molto praticata negli anni Settanta, 
quando si leggevano Mario Lodi, Fiorenzo Alfieri e i re­
soconti della Scuola 725; quando non c'era ricerca 
d'ambiente che non prevedesse l'intervista al nonno sui 
mestieri e sulle parole di una volta, e che non sfo­
ciasse in una rubrica dialettale, con annesso elogio del 
buon tempo antico. Attualmente in parabola discen­
dente. 

Al recente Convegno GISCEL di Modena Tullio De 
Mauro ha rilanciato il problema. I dati rilevati dalle in­
dagini IEA dimostrano in effetti che «la lingua parla­
ta a casa» influisce sulla capacità di comprensione 
dei testi in lingua in modo non molto dissimile da altri 
fattori, tradizionalmente ben più quotati: la sua in­
fluenza è appena un po' più alta che l'ascolto della TV, 
l'area geografica di appartenenza, il reddito famiglia­
re, e appena un po' inferiore al grado di istruzione 
dei genitori o al numero dei libri posseduti a casa. 
Parlare in dialetto a casa, insomma, non sembra un 
fattore determinante dello svantaggio linguistico. An­
zi: De Mauro punta al rilancio della valorizzazione 
del dialetto come veicolo e parte esso stesso di culture 
'altre', da portare fra i banchi di scuola, e sollecita 
una «didattica consapevole» che possa «trasformare le 
distanze in fattori di arricchimento delle comuni ca­
pacità linguistiche». 

Tutto giusto, da sottoscrivere: soprattutto se, in 
alternativa, si pone l'irrigidimento della scuola nello 
«scolastichese». Viene solo un dubbio: che la terapia ba­
sata sul dialetto sia inesorabilmente datata, e ormai 

superata dagli eventi. Il possesso attivo del dialetto, 
nelle generazioni più giovani si registra in poche aree 
molto ridotte, in usi sempre più limitati e in gruppi 
sempre più ristretti. La competenza passiva si esercita 
in gran parte nelle interazioni con i nonni (o con le per­
sone anziane in genere), e risente comunque del calo 
vistoso e generalizzato dell'uso attivo. 

Ma, soprattutto, sembra inadeguato tracciare un 
profilo linguistico unico per tutta l'Italia. Per almeno 
cinque motivi: 1) presenza e uso del dialetto variano di 
moltissimo a seconda delle aree geografiche, delle di­
mensioni e della struttura socioeconomica delle co­
munità, delle reti sociali e comuni attive, dei valori 
condivisi, dei pregiudizi e degli atteggiamenti comu­
ni ... Nulla accomuna i quartieri residenziali di Torino 
- dove il dialetto è scomparso - e i paesini dell'Aspro­
monte, o del Gargano, dove è normalmente usato in
quasi tutti gli scambi conversazionali; 2) il processo di
rapida e 'dura' italianizzazione dei dialetti in certe
aree urbane (non solo metropolitane) è così avanzato
che spesso il parlante - o addirittura l'insegnante - dà
l'etichetta di dialetto a una varietà regionale di ita­
liano, o viceversa; 3) nelle aree conosciute come dia­
lettofone, in realtà, molto più dell'uso del dialetto è dif­
fusa la produzione di enunciati mistilingui e l'uso al­
ternato di italiano regionale/colloquiale e di dialetto; 4)
un dialetto così ridimensionato nell'uso e nello speci­
fico linguistico-conversazionale quasi dovunque - nei
più giovani - ha la funzione ridotta di strumento
espressivo supplementare, e occasionale, rispetto
all'italiano di base: come sistema linguistico autonomo
in moltissimi casi ha ormai tagliato i ponti con la cul­
tura a cui era collegato (anzi, è in parte sopravvissuto
ad essa); 5) siamo sicuri che, nella scuola, esista ancora
il problema di una pedagogia antidialettale? Io credo
di no, o almeno credo che sia ormai molto diffusa -
quanto meno nelle elementari - l'abitudine a lavorare,
in classe, tenendo ampiamente conto del repertorio lin­
guistico di partenza dell'alunno. In ogni caso, mi pare
che il pregiudizio antidialettale non sia così sentito e
diffuso.

Credo piuttosto che sia necessario conoscere bene i 
termini del problema (presenza, tipo e funzione della 
dialettofonia nel repertorio linguistico della comunità; 
atteggiamento degli insegnanti, problemi linguistici 
specifici, ecc.) prima di pensare a una didattica incen­
trata sul recupero del dialetto, che rischierebbe in 
molti casi di essere un'operazione astratta, nostalgica, 
o al più meramente filologica. Cioè non uno strumento
didattico ma un carico didattico supplementare.

Ma forse i lettori che operano nella scuola hanno 
qualcosa da dire, in proposito. Ci piacerebbe sentire la 
loro opinione. 
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IL 'NOTO' E IL 'NUOVO' DEGLI ARTICOLI 
Maria G. Lo Duca 

fil rimasto a lungo sospeso un discorso ini­
l.illl ziato molto tempo fa su questa rubrica

(ci riferiamo agli Esperimenti Gramma­

ticali 2, «Italiano e oltre», VI (1991), pp. 240-
241) e mai più ripreso. Nel tentativo di indivi­
duare criteri validi per il riconoscimento della
categoria grammaticale «articolo», avevamo al­
lora esplorato le caratteristiche formali (o morfo­
logiche) e distribuzionali (posizione nella catena
parlata) degli articoli determinativi e indeter­
minativi in italiano, ed eravamo per questa via
giunti alla definizione che segue:

l'articolo è quella particella che precede 

il nome, concordando con esso in genere 
e numero 

Avevamo discusso su alcune somiglianze ( di 
forma e di posizione) tra articoli e preposizioni, 
ma poi eravamo giunti alla conclusione che il
criterio della 'concordanza' con il nome basta a 
discriminare in modo netto le due categorie in 
questione: gli articoli concordano in genere e nu­
mero con il nome che segue, le preposizioni 
(semplici, ovviamente) no. 

Questa volta ci proponiamo di condurre gra­
dualmente a scoprire quelle che chiameremo 
le «proprietà funzionali» degli articoli, e lo fa­
remo cominciando con il porre una prima do­
manda: a cosa servono gli articoli? Posta in 
questi termini è tuttavia una domanda troppo 
impegnativa, che comporterebbe la conoscen­
za, da parte dei nostri studenti, di parecchie 
lingue con o senza articolo da analizzare e con­
frontare. Dunque riformuleremo la nostra do­
manda in modo da renderla più semplice e alla 
nostra portata: a cosa servono gli articoli in 
italiano? e più in particolare, qual è la differente 
funzione svolta dalle due serie che abbiamo a di­
sposizione, quella degli articoli determinativi e 
quella degli articoli indeterminativi? Potrà poi 
essere interessante confrontare le conclusioni 
cui giungeremo sull'italiano con il funziona­
mento degli articoli nelle altre lingue moderne 
che normalmente si studiano a scuola, e che 
presentano la stessa alternanza. 

È possibile che, parafrasando la stessa de­
nominazione tradizionale degli articoli, gli stu-

denti avanzino subito l'ipotesi che gli articoli de­
terminativi servono a designare il nome in mo­
do determinato, o specifico, o definito, mentre gli 
articoli indeterminativi vengono usati quando, 
al contrario, si vuole che il nome rimanga ge­
nerico, indefinito, indeterminato appunto. Cer­
to. Ma questo tipo di spiegazione rimane anco­
ra troppo circolare. Proviamo allora a chiarirci 
le idee ragionando su esempi concreti. Che cosa 
fa veramente la differenza tra (1) e (2)? 

(1) Stamattina ho scritto una lettera, ho let­

to un articolo sulla scuola'

(2) Stamattina ho scritto la lettera , ho letto

l'articolo sulla scuola

Non dubitiamo che qualcuno arrivi subito 
alla risposta giusta: ciò che fa la differenza tra 
(1) e (2) non ha nulla a che fare con la 'realtà' o
la 'esistenza' o la 'specificità' degli oggetti in
questione. In entrambi i casi esiste una parti­
colare e ben specifica lettera che qualcuno ha
scritto, un ben definito e specifico articolo che
qualcuno ha letto. La differenza sta invece in
quella che potremmo chiamare la presunta no­
vità, o al contrario la presunta notorietà dell'en­
tità introdotta dall'espressione indefinita o de­
finita da parte del ricevente. Detta in parole
più semplici, per dire o scrivere un enunciato co­
me Stamattina ho scritto la lettera, devo sup­
porre che il mio interlocutore sappia già di qua­
le lettera si tratta, che tale 'oggetto' gli sia per
qualche motivo già 'noto': come sarebbe, ad
esempio, se noi avessimo già in precedenza par­
lato della necessità di scrivere una lettera a
qualcuno. Solo se questa condizione è vera il
mio messaggio sarà recepito senza fraintendi­
menti. In caso contrario mi sentirò chiedere:
quale lettera? Viceversa, l'espressione una let­

tera, in Stamattina ho scritto una lettera com­
porta che per il ricevente l'informazione sia del
tutto nuova. Lo stesso dicasi per gli esempi che
seguono:

(3) Il cane sta attraversando la strada

L'aereo è atterrato

Mi passi la penna

(4) Un cane sta attraversando la strada
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Un aereo è atterrato 
Mi passi una penna? 

Gli enunciati in (3) devono, per essere com­

prensibili, rimandare a conoscenze condivise 

dal parlante e dal destinatario: entrambi devo­

no 'sapere' di quale particolare cane, aereo, o 
penna si sta parlando. Non così invece con le 

corrispondenti espressioni indefinite, che in­

troducono nel discorso entità nuove, inattese 

per il ricevente. 

Possiamo a questo punto provare a formulare 

una prima 'regola' sull'uso degli articoli in italiano: 

l'uso dell'articolo determinativo/inde­
terminativo in italiano è regolato 

dall'opposizione notorietà/novità: il 'no­
to' viene introdotto dall'articolo deter­
minativo; il 'nuovo' dall'articolo inde­

terminativo 

Per verificare la validità di questa ipotesi 

estendiamo la nostra analisi ad altri casi, pre­

sentando nell'ordine ai nostri studenti i dati 

che seguono, e ragionando sull'uso degli artico­

li ammessi: 

(5) Ieri il sole è tramontato alle ore 18.15
Il cielo si è coperto di nuvole
Il papa andrà in Africa

Possiamo far rientrare anche questi casi nel­

la nostra ipotesi di spiegazione? Possiamo cioè 

dire che anche in questi esempi l'uso dell'arti­

colo determinativo è condizionato dalla supposta 

notorietà delle entità in tal modo introdotte? 

Certo, dal momento che si tratta di entità uni­

che, o almeno normalmente considerate tali, 

vuoi per motivi diciamo così 'naturali' (sole, cie­
lo), vuoi per motivi 'culturali' (papa). Essendo 

uniche tali entità si danno come note a tutti. 

Parlarne con l'articolo indeterminativo cree­

rebbe, questo sì, incertezze gravi nella corretta 

decodifica degli enunciati: 

(6) * Ieri un sole è tramontato alle ore 18.15
* Un cielo si è coperto di nuvole
* Un papa andrà in Africa

Altri casi non molto dissimili sono i seguenti, 

raggruppati sotto (7), (8) e (9): 

(7) La tolleranza è una virtù civica fonda­
mentale
L'olio galleggia sull'acqua
L'argento si ossida facilmente

Qui l'articolo determinativo introduce nomi 

astratti (tolleranza), categorie, queste, che pos­

siamo presumere note a tutti. 

(8) Attenti, sta arrivando il direttore!
Oggi il sindaco verrà a visitare la scuola

In questi esempi l'articolo determinativo in­

troduce non già entità uniche, dal momento 

che devono certo esistere nel nostro mondo una 

gran quantità di direttori, sindaci e scuole. 
Tuttavia l'unicità, e quindi notorietà, della cosa 

di cui si parla è assicurata dalla situazione co­

municativa nella quale questi enunciati sono 

presumibilmente prodotti. Anzi è proprio l'uso 

dell'articolo determinativo che elimina ogni pos­

sibile fraintendimento: il direttore significa in 

questo caso 'l'unico e solo direttore di questa 

scuola, di questo ufficio'; il sindaco significa in 

questo caso l'unico sindaco della nostra città; la 
· scuola è «la nostra scuola, questa particolare e

ben specifica scuola». Casi ancora più chiari so­

no i seguenti:

(9) Il panificio di fronte è chiuso
Il maglione che hai comprato ieri è bel­
lissimo

dove le espressioni introdotte dagli articoli de­

terminativi (il panificio, il maglione) sono se­

guite da specificazioni di vario tipo (di fronte, 
che hai comprato ieri), che hanno lo scopo di cir­

coscrivere a un solo possibile oggetto il riferi­

mento dell'espressione stessa. Con tali specifi­

cazioni, date direttamente dal parlante nel cor­

so stesso del suo messaggio, le entità in que­

stione diventano note al ricevente. E grazie a 

queste informazioni aggiuntive non avremo al­

cuna difficoltà a individuare gli oggetti in que­

stione. 
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In tutti questi casi una controprova ci viene 
offerta dall'uso dell'articolo indeterminativo ne­
gli stessi contesti, uso che dà luogo a sequenze 
più o meno inaccettabili. Sulla base della nostra 
ipotesi, dovrebbe essere facile capire perché: 

* Una tolleranza è una virtù civica fonda­

mentale

'r- Un olio galleggia su un'acqua 

? Attenti, sta arrivando un direttore! 

? Oggi un sindaco verrà a visitare una scuola 

,_., Un panificio di fronte è chiuso 

,;, Un maglione che hai comprato ieri è bellissimo 

Proviamo adesso a verificare la nostra regola 
su un testo più complesso, chiedendoci se il cri­
terio della novità/notorietà riesca da solo a ren­
dere conto dell'uso degli articoli evidenziati. 

(10) Ieri un operaio addetto alla manutenzione

dell'impianto di riscaldamento dell'ospe­

dale di Mestre ha subito un grave inci­

dente. Durante la pausa di mezzogiorno,

l'uomo si è avvicinato alla caldaia ...

In questo breve testo lo sfortunato protago­
nista dell'episodio narrato viene designato pri­
ma con un operaio, poi con l'uomo. Dunque chi 
ha scritto questo testo è passato dall'articolo 
indeterminativo a quello determinativo. Il per­
ché è presto detto: mentre nella prima menzio­
ne si fa riferimento a un individuo che viene da­
to per sconosciuto, quindi 'nuovo' per il rice­
vente, nella seconda menzione l'individuo stes­
so, essendo ormai già stato introdotto nel testo, 
viene dato per 'noto', e viene di conseguenza 
introdotto dall'articolo determinativo, il quale 
ha dunque in questo caso la funzione di segna­
lare che si sta parlando proprio della stessa 

persona. Basterà infatti operare sul secondo 
articolo per far saltare il dato della 'notorietà' 
dell'individuo in questione: 

(11) Ieri un operaio addetto alla manuten-

zione dell'impianto di riscaldamento 

dell'ospedale di Mestre ha subito un 

grave incidente. Durante la pausa di 

mezzogiorno, un uomo si è avvicinato 

alla caldaia ... 

Chi leggesse questo testo penserebbe del tut­
to lecitamente che il personaggio al quale si 
vuole fare riferimento con l'espressione un uomo 

sia altro rispetto all'operaio infortunato, sia 
cioè un secondo uomo, 'nuovo', appunto, rispet­
to al primo del quale si è già parlato. E anche 
questo testo, dunque, conferma la nostra ipote­
si di partenza, dell'articolo indeterminativo co­
me segnalatore di novità. 

Un'ultima domanda. Potrebbe il nostro te­
sto (10) iniziare con un articolo determinati­
vo? E in caso affermativo, quale diversa infor­
mazione ne ricaveremmo? Vediamo: 

(12) Ieri l'operaio addetto alla manutenzione

dell'impianto di riscaldamento . . .

Ci aspettiamo che i nostri studenti non ab­
biano dubbi sulla correttezza di (12). Ci aspet­
tiamo anche che essi si accorgano del fatto che il 
cambio di articolo a inizio di testo introduce 
una differenza importante nel significato com­
plessivo dei due contesti. In (10) infatti la scel­
ta dell'articolo indeterminativo ci dice che gli 
operai addetti alla manutenzione dell'impianto 
di riscaldamento sono tanti, o almeno più di 
uno. In (12) invece l'uso dell'articolo determi­
nativo ci informa sul fatto che l'operaio in que­
stione è solo uno. Ma, si badi bene: (12) è reso 
possibile dalla lunga specificazione (addetto al­

la manutenzione dell'impianto di riscaldamen­

to ... ) che segue l'espressione definita, e che ne fa 
lo stesso caso già visto in (9). In assenza di que­
sta, l'uso dell'articolo determinativo in inizio 
di testo darebbe luogo a una sequenza pratica­
mente incomprensibile: 

(13) * Ieri l'operaio ha subito un grave inci­

dente. Durante la pausa di mezzogiorno,

l'uomo si è avvicinato alla caldaia ...
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Italiano in quantità 

1 

L'uso Dr DATI QUANTITATIVI* 

n questo lavoro, dopo aver 
brevemente richiamato l'at­
tenzione sull'importanza 
dei dati quantitativi nella 
ricerca linguitica (§ 1), pre­
sentiamo BDVDB (Thorn­
ton et al., 1994), una base 
di dati su supporto magne­
tico che offre informazioni 
di natura morfologica, fo­
nologica e ortografica sul 
lessico di base dell'italiano 

(§ 2). Nei §§ 3-6 esponiamo e discutiamo alcuni
dati ricavati da BDVDB sulla morfologia fles­
siva e derivazionale dell'italiano.

È sempre più chiaro che in numerosi settori 
della ricerca linguistica è importante disporre di 
dati quantitativi sui fenomeni studiati. Ci sono 
fatti diacronici che possono essere compresi so­
lo ricorrendo a considerazioni di natura quan­
titativa. Ad esempio, un'opposizione fonematica 
può perdere la sua distintività se ha uno scarso 
rendimento funzionale, cioè se è scarso il nu­
mero di coppie minime distinte attraverso 
quell'opposizione: questo tipo di fenomeno sta 
colpendo in italiano l'opposizione tra vocali me­
die semiaperte e semichiuse, e ha ormai colpito 
(a quanto pare anche per i parlanti toscani, al­
meno delle generazioni più giovani) l'opposi­
zione tra fricativa alveolare sorda (/si) e sonora 
(/z/) in posizione intervocalica. Un altro feno-

meno nel quale hanno un ruolo fattori di natu­
ra quantitativa è il metaplasmo, cioè il cam­
bio di classe flessiva di un elemento lessicale, 
che in genere provoca il passaggio di elementi 
dalla classe più povera di membri a quella più 
ricca: è il caso, per esempio, di forme substan­
dard ma piuttosto diffuse come i filmi, gli auti

(plurale di l'auto «l'autobus»). Questi nuovi plu­
rali non sono invariabili, come nella classe fles­
siva cui le parole film e auto originariamente 
appartenevano, ma sono formati invece con la 
desinenza -i, che è la più frequente per i nomi 
maschili italiani. 

Nozioni di natura quantitativa sono al centro 
degli assunti di alcune teorie linguistiche. In 
particolare, la teoria della Morfologia Naturale 
ipotizza che in ogni lingua, tra le parole morfo­
logicamente complesse, siano più frequenti quel­
le che rispettano certi principi di congruenza tra 
struttura del significato e struttura del signifi­
cante1. È evidente che la validità dei principi 
proposti da questa teoria può essere verificata 
ed eventualmente messa in discussione solo at­
traverso studi che analizzino la distribuzione di 
numerose forme morfologicamente complesse 
rispetto ai principi in esame, facendo uso quan­
tomeno di elementari statistiche2

• 

Dati di natura quantitativa su elmenti e fe­
nomeni linguistici sono indispensabili anche 
nell'indagine psicolinguistica sperimentale (cfr. 
almeno Colombo 1993 e Laudanna-Burani 
1994). 

In questo lavoro presentiamo alcuni dati 
quantitativi relativi alla morfologia flessiva e 
derivazionale dell'italiano. La morfologia è il 

CLAUDIO lACOBINI 
ANNA MARIA THORNTON 
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Che cosa è emerso 

da una base dati sul 

Vocabolario di base 

dell'italiano 



livello di analisi linguistica per il quale sono più 

scarsi i dati di natura quantitativa finora di­

sponibili sulla lingua italiana. Per la morfologia 

flessiva, si hanno alcuni dati in Ratti et al. 

(1994), che basandosi sul lemmario dello Zin­

garelli editio minor forniscono informazioni sul­

la distribuzione dei verbi nelle diverse coniu­

gazioni, ma per nomi e aggettivi forniscono so­

lo il numero di lemmi e forme terminanti con 

una data vocale, il che non sempre permette 

di ricavare univocamente la classe flessiva di 

appartenenza. Nell'ambito della morfologia de­

rivazionale, Calzolari (1983) fornisce dati sul 

numero di lemmi che terminano con determi­

nate sequenze ortografiche, che possono corri­

spondere a suffissi, nel DMI (Dizionario Mac­

china dell'Italiano, realizzato presso l'Istituto di 

Linguistica Computazionale del CNR, e corri­

spondente, per le dimensioni, a un dizionario co­

me lo Zingarelli editio maior); Iacobini-Thornton 

(1992) forniscono dati sull'incidenza percen­

tuale di diversi procedimenti di formazione del­

le parole in piccoli corpora di neologismi conia -

ti nel XX secolo. 

L'insieme dei dati di natura morfologica di­

sponibili non solo è insufficiente a costituire 

un quadro globale del sistema morfologico ita­

liano dal punto di vista quantitativo, ma è an­

che tratto da campioni diversi e difficilmente 

confrontabili fra loro. 

2 

BDVDB 

Per cominciare a ovviare a entrambi questi 

inconvenienti abbiamo costituito BDVDB 

(Thornton et al., 1994), una base di dati con 

informazioni di natura ortografica, fonologica e 

morfologica sull'elenco di lemmi che costitui­

sce il Vocabolario di base della lingua italiana 
proposto da De Mauro (1991). 

Il vocabolario di base (d'ora in poi V dB) è

una lista di parole che si suppongono conosciu­

te da una persona che abbia completato la scuo­

la dell'obbligo. Esso è costituito dai primi 5001 

lemmi in ordine d'uso del LIF (Bortolini et al. , 

1971), esclusi alcuni lemmi che sono risultati po-
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co compresi da persone con titolo di studio non 

superiore alla licenza media, suddivisi in due 

gruppi, corrispondenti a diverse fasce di fre­

quenza. La prima fascia contiene 1991 parole 

tratte dalle prime 2001 parole in ordine di ran­

go d'uso del LIF (parole come baciare, cosa, 
mezzo, sabato, tanto) ed è definita vocabolario 

fondamentale. La seconda fascia contiene 2749 

parole tratte da quelle che compaiono nel LIF 

con rango d'uso tra 2002 e 5001 (parole come 

ambulatorio, intervista, nonché, roseo, vendi­

care) ed è definita vocabolario di alto uso. Inol­

tre, il VdB contiene altre 2334 parole che non 

appaiono nel LIF (o vi appaiono con rango d'uso 

superiore a 5001), definite vocabolario di alta 

disponibilità. Questo insieme contiene «parole 

che può accaderci di non dire né tanto meno di 

scrivere mai o quasi mai, ma legate a oggetti, 

fatti, esperienze ben note a tutte le persone 

adulte nella vita quotidiana» (De Mauro 1991, 

p. 150). Nel vocabolario di alta disponibilità

rientrano parole come dondolare, margherita,

pullman, trasloco3
• 

La base di dati contiene, per ogni lemma del 

VdB, le seguenti informazioni: lunghezza in 

lettere, lunghezza in sillabe, posizione dell'ac­

cento, struttura morfologica (prefissato, suffis­

sato, composto, ecc.), categoria grammaticale, 

classe flessiva, genere (per i nomi), fascia di 

frequenza e inversione della stringa di lettere 

costituente il lemma. Quest'ultimo campo può 

essere utilizzato per ricerche riguardanti suffissi 

o altre sottostringhe terminali.

In questo articolo presentiamo alcuni dati di

natura morfologica ricavati da BDVDB. Nel§ 3 

illustriamo la distribuzione dei lemmi nelle di­

verse categorie grammaticali, nei §§ 4 e 5 pre­

sentiamo la distribuzione di nomi e verbi nelle di­

verse classi di flessione, e nel § 6 discutiamo 

l'incidenza di diverse strutture morfologiche de­

rivazionali nelle diverse categorie grammaticali. 

3 

DISTRIBUZIONE DEI LEMMI 

La percentuale di lemmi appartenenti alle 

diverse categorie grammaticali può essere va-
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lutata sia considerando il lemmario come un 
insieme, sia valutando la distribuzione delle 
categorie nelle tre fasce in cui è suddiviso il 
VdB. 

Per quanto riguarda i dati complessivi (pre­
sentati nella colonna di sinistra della tavola 
1), la categoria grammaticale più rappresen­
tata è il nome; seguono, nell'ordine, verbo e ag­
gettivo. Queste tre categorie, assieme a avverbi 
e numerali, corrispondono al 97 ,6% dei lemmi. 

Categoria 

grammaticale 

nome 
verbo 
aggettivo 
numerale 
avverbio 
pronome 
congiunzione 
preposizione 
interiezione 
articolo 
locuzioni 

Vocabolario Zingarelli 

di Base minore 

60,6% 61,8% 
19,6% 12,6% 
14,9% 22,6% 
0,5% 
2,0% 1,4% 
0,8% 0,2% 
0,6% 0,2% 
0,5% 0,2% 
0,4% 0,3% 
0,1% 0,0% 

0,7% 

Tavola 1- Distribuzione percentuale dei lemmi nelle diverse ca­
tegorie grammaticali 

I nomi prevalgono sui verbi e sugli aggettivi 
anche in ciascuna delle tre fasce di frequenza, 
ma il rapporto percentuale fra le categorie 
grammaticali maggiori varia notevolmente fra 
l'una e l'altra fascia. Si assiste infatti a un com­
portamento inverso fra nomi e verbi in relazio­
ne alla frequenza. Mentre i verbi calano col de­
crescere della frequenza - i verbi di alta di­
sponibilità (12,8%) sono in percentuale circa la 
metà di quelli presenti nel vocabolario fonda­
mentale (25,8%) -, i nomi manifestano invece 
un incremento al decrescere della frequenza: 
il rapporto fra i nomi del vocabolario fonda­
mentale (46,7%) e quelli di alta disponibilità 
(75,3%) è, infatti, circa di uno a due. Le catego­
rie grammaticali minori sono quasi tutte con­
centrate nel vocabolario fondamentale, data 
l'altissima frequenza degli articoli e della mag-

gior parte delle preposizioni e delle congiun­
zioni. 

Un'interessante possibilità di confronto con i 
dati sulla distribuzione percentuale delle cate­
gorie grammaticali ricavabili dal VdB, è offerta 
dall'elaborazione di dati analoghi estratti 
dall'edizione minore dello Zingarelli da parte di 
Ratti at al. (1994)4 e qui riportati nella colonna 
di destra della tavola 1. 

Possiamo osservare che i lemmari del V dB e 
dello Zingarelli coincidono nell'attribuire la su­
premazia ai nomi, la cui presenza percentuale 
differisce di soli 1,2 punti. Una certa differenza 
si nota (sette, otto punti in percentuale) tra 
verbi e aggettivi: i primi più presenti nel VdB, i 
secondi nello Zingarelli. Come era prevedibile, 
la percentuale di parti invariabili del discorso, 
già bassa nel VdB, cala ulteriormente nello Zin­
garelli, dal momento che un numero di ele­
menti all'incirca uguale è disperso in un lem­
mario di più ampie proporzioni. 

Se è legittimo considerare il lemmario dello 
Zingarelli come un'estensione verso il territorio 
della bassa frequenza e verso aree di compe­
tenza specialistica, non deve sorprendere la di­
versa proporzione tra nomi e verbi nello Zinga­
relli (5/1) e nel VdB (3/1). È infatti tipica dei no­
mi la funzione designativa, quindi il loro nu­
mero aumenta, in relazione a quello delle altre 
categorie, quanto più un dizionario accoglie ter­
mini di impiego tecnico e scientifico. 

4 

FLESSIONE NO MINALE E AGGETTIVALE 

A differenza di quanto accade per altre lingue 
(per esempio, il latino), non esiste per l'italiano 
una classificazione tradizionale che identifichi 
con numeri o definizioni le diverse classi flessive 
nelle quali rientrano nomi e aggettivi. Nel clas­
sificare i nostri dati, abbiamo adottato un cri­
terio eminentemente formale, unificando nomi 
e aggettivi che presentano le stesse desinenze 
flessive. Inoltre, poiché il genere grammaticale 
è stato codificato in un campo diverso da quello 
dedicato alla flessione, è stato possibile unificare 
nomi di entrambi i generi sotto una stessa ca-



tegoria. Le classi flessive individuate sono le 

seguenti: 

1 = maschili con singolare in -o e plurale in 

-i, femminili con singolare in -a e plura­

le in -e (es. libro, casa, rosso)
2 = singolare in -e, plurale in -i (es. ponte, sor­

te, verde, veloce, centrale)
3 = invariabili (es. città, crisi, sport, blu)
4 = singolare in -a, plurale femminile in -e,

plurale maschile in -i (es. regista, comu­
nista, clima, fantasma, papa, pianeta)

5 = vari tipi di flessioni irregolari (es. la ma-
no/le mani, il braccio/le braccia)5 

La distribuzione di nomi e aggettivi nelle di­

verse classi flessive è riportata nella tavola 2. 

Classe flessiva Nomi Aggettivi 

1 71,5% 65,3% 
2 20,6% 31,7% 
3 5,4% 1,9% 
4 1,2% 0,9% 
5 1,3% 0,2% 

Tavola 2 - Distribuzione percentuale di nomi e aggettivi nelle 
classi flessive 

La classe più ricca di membri è decisamente 

quella dei maschili in -al-i e dei femminili in -a I 
-e, seguita da quella dei nomi in -e I -i, che pos­

sono appartenere sia all'uno che all'altro gene­

re, o essere di genere comune. Le altre classi
hanno un peso quantitativo assai scarso, so­

prattutto tra gli aggettivi, dove rappresentano

solo il 3% dei lemmi.

Va rilevato però che lo scarso peso quantita­

tivo non corrisponde a scarsa o nulla produtti­

vità di queste classi di flessione. Al contrario, i 

principali mezzi di incremento del lessico at­

tualmente attivi in italiano producono parole 
che non rientrano nella classe flessiva più ricca 

di membri, ma nelle altre. Il suffisso nominale 
più produttivo nell'italiano contemporaneo, 

-ista (cfr. Iacobini-Thornton 1992, p. 36), forma

nomi appartenenti a una classe che rappresen­

ta solo 1'1,2% dei nomi del VdB; i prestiti dall'in­

glese finiscono generalmente nella classe inva­

riabile, e gli altri suffissi di alta produttività
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(-zione, -tare, -ale) nella seconda classe. Sarebbe 
dunque errato identificare l'alta incidenza nel 

lessico attestato con la produttività di una clas­

se di flessione, così come è ormai chiaro che 
non si può identificare l'alto numero di parole 

esistenti formate con un determinato affisso 
con la produttività di tale affisso6

• 

5 

LA FLESSIONE VERBALE 

L'interpretazione dei dati relativi alla distri­

buzione delle diverse classi flessive verbali ri­
cavati da BDVDB trae spunti interessanti dal 

confronto con dati analoghi elaborati da Ratti et 
al. (1994) a partire dallo Zingarelli minore. 

Classe VdB Zingarelli 

flessiva minore 

-are 68,1% 79,2% 
-ere piano 2,8% 

} 9,6% 
-ere sdrucciolo 14,3% 

-ire 10,7% 10,0% 
-arre 0,9% 0,5% 
-urre 0,5% 0,2% 
-arre 0,4% 0,2% 
-arsi 1,7% 0,03% 
-ersi piano 0,1% 

} 0,1% 
-ersi sdrucciolo 0,2% 
-irsi 0,3% 0,2% 

Tavola 3 - Distribuzione percentuale dei verbi nelle diverse 
classi flessive 

Come si vede nella tavola 3, i verbi della pri­

ma coniugazione sono la schiacciante maggio­

ranza in entrambi i lemmari. Vi è però un'inte­

ressante differenza di circa undici punti per­
centuali, la quale può essere interpretata con gli 

stessi argomenti che spiegano la massiccia pre­

senza di verbi in -ere nel V dB rispetto agli omo­

loghi verbi nello Zingarelli7
• 

Le due ragioni principali della differenza fra 

V dB e Zingarelli per quanto riguarda la per-
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centuale di verbi appartenenti alle diverse clas­
si flessive risiedono nella produttività della 

classe in -are e nell'alta frequenza d'uso di 

un'importante parte dei verbi in -ere. 

La sola classe verbale veramente produttiva 

in italiano è quella in -are, dal momento che 

nessuna delle due classi in -ere è produttiva, 

mentre i neologismi in -ire sono rari e formati 

esclusivamente per mezzo della parasintesi8
• 

La classe in -are si incrementa grazie a diversi 

processi derivativi: suffissazione zero (telefo­

nare), parasintesi (acculturare), adattamenti 

di prestiti (dribblare), suffissazione (massifi­

care, rockeggiare, sindacalizzare). Essa quindi 
tende a imporsi quanto più cresce il numero di 
verbi compresi nel lemmario di riferimento. 

La grande quantità percentuale di verbi in 

-ere nel V dB dipende dal fatto che esso contiene
il nucleo fondamentale della lingua, e quindi

una forte presenza di parole ereditate diretta­

mente dal latino, tra le quali verbi come essere,

avere, potere, volere, dovere, vedere, prendere,

mettere, leggere, scrivere. Non appartenendo a

classi produttive, il numero dei verbi in -ere è

destinato a rimanere immutato, e di conse­

guenza a calare in percentuale in seguito alla

coniazione di nuovi verbi in -are e in -ire.

Il fatto che le parole di recente formazione 

sono invece scarsamente rappresentate nel 
V dB può contribuire a spiegare la minor per­

centuale di verbi in -are rispetto allo Zinga­
relli. 

6 

LA MORFOLOGIA DERIV AZIONALE 

Sulla morfologia derivazionale italiana di­

sponiamo di almeno due opere di riferimento, 

Dardano (1978) e Scalise (1983). Questi due 
volumi illustrano i meccanismi formali di fun­

zionamento dei diversi processi di formazione 

delle parole attivi in italiano, e descrivono i 

formanti (prefissi, suffissi) che partecipano a 
questi processi. In entrambi i testi è però as­

sente il ricorso sistematico a considerazioni ba­
sate su dati quantitativi, e manca un quadro 

quantitativo dell'incidenza dei diversi processi 

(prefissazione, suffissazione, composizione, ecc.) 

nel lessico italiano. 

I dati elaborati attraverso BDVDB, che pre­
sentiamo in questo articolo, rappresentano il 

primo tentativo di fornire un quadro della 

morfologia derivazionale italiana dal punto di 

vista quantitativo. 

Per produrre i dati quantitativi che presen­

tiamo è stato necessario classificare tutti i lem­
mi del V dB a seconda della loro struttura morfo­

logica. I vocaboli sono stati innanzitutto divisi in 

morfologicamente complessi e non. Tra i com­

plessi, abbiamo distinto quattro grandi catego­

rie: prefissati, suffissati, composti e parole for­

mate per conversione e suffissazione zero. 
Per l'interpretazione dei dati, è necessario te­

nere presenti alcune delle scelte operate in fa­

se di classificazione. Si è in genere privilegiato 
un criterio di analizzabilità formale dei voca­

boli, considerando quindi come morfologica­

mente complessi anche termini la cui semantica 
non fosse completamente calcolabile a partir(;) 

dai costituenti morfologici. Ad esempio, i verbi 

costituiti da un prefisso e una radice verbale le­
gata di origine latina, quali ridurre, condurre, 

produrre, sono stati classificati tra i prefissati, 

nonostante il noto problema posto alla teoria 
morfologica dall'impossibilità di ravvisare un si­

gnificato unitario per elementi come -durre. 

Nelle tavole riassuntive che presentiamo qui 

tutti i verbi sono riuniti in un'unica categoria, 

che comprende anche il tipo parasintetico, rap­
presentato da verbi come allentare, incorag­

giare. Allo stesso modo, nelle tavole qui pub­
blicate sono riuniti sotto un'unica rubrica com­
posti nativi, cioè formati da elementi lessicali 

italiani (tipo portaborse, cassapanca) e com­
posti neoclassici, cioè formati da elementi di ori­

gine greca o latina (tipo biblioteca, cardiolo­

go). 

Nella base di dati, naturalmente, l'informa­

zione è codificata in maniera tale da permette­
re di distinguere i diversi tipi di verbi prefissa­

ti, i prefissati dai parasintetici, e i diversi tipi 
composti. 

Nei paragrafi che seguono illustreremo la di­

stribuzione dei lemmi nelle diverse strutture 
morfologiche e discuteremo brevemente il profilo 



di ciascun processo morfologico derivazionale 
nel quadro del lessico italiano. 

6.1 Distribuzione dei lemmi secondo la strut­
tura morfologica. In primo luogo, va osservato 
che la complessità morfologica non si incontra in 
egual misura nelle diverse fasce di frequenza 
del lessico. Nella tavola 4 riportiamo la per­
centuale di lemmi morfologicamente complessi 
nel vocabolario fondamentale e nel resto del 
VdB. 

Vocabolario 

fondamentale 

48,8% 

Resto del V dB 

68,9% 

Tavola 4 - Percentuale di lemmi morfologicamente complessi 
in due fasce di frequenza 

È evidente che l'incidenza di lemmi morfo­
logicamente complessi aumenta con il decre­
scere della frequenza. Al vocabolario fonda­
mentale appartengono infatti le voci che de­
nominano i concetti più basilari nella codifi­
cazione dell'esperienza, più spesso espressi 
con parole semplici, non derivate. Ma già ap­
pena al di fuori della fascia di parole di mas­
sima frequenza si fa evidente la funzione di 
arricchimento lessicale dei processi di forma­
zione delle parole, che sono responsabili della 
costituzione di oltre due terzi del lessico ap­
partenente alla seconda fascia di alta fre­
quenza. 

La tavola 5 mostra la ripartizione dei lem­
mi del VdB nelle diverse strutture morfolo­
giche. La tavola 6 presenta le percentuali di 
nomi, aggettivi e verbi con le diverse strut­
ture morfologiche (cioè, per esempio, che per­
centuale dei nomi sono suffissati, che per­
centuale degli aggettivi sono prefissati, ecc.) 
e la tavola 7 illustra la ripartizione nelle di­
verse strutture morfologiche di nomi, agget­
tivi e verbi (cioè, per esempio, che percen­
tuale dei prefissati sono verbi, che percen­
tuale dei suffissati sono nomi, ecc.). I dati 
presentati in queste tavole sono commentati 
nei punti 6.2-6.5. 
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Struttura Percentuale nella 

morfologica base di dati 

Suffissati 27,3% 
Prefissati 11,9% 
Composti 5,3% 
Zero (cfr. 6.2) 18,7% 
Non complessi 36,8% 

Tavola 5 - Incidenza delle diverse strutture morfologiche nel 
VdB 

Nomi· Aggettivi Verbi 

Suffissati 31,0% 50,4% 3,5% 
Prefissati 1,0% 8,4% 51,0% 
Composti 5,1% 2,3% 0,6% 
Zero 23,3% 8,5% 16,4% 

Totale 
complessi 60,4% 69,6% 71,5% 

Totale non 
complessi 39,7% 30,3% 28,4% 

Tavola 6 - Percentuali di nomi, aggettivi e verbi con le diver­
se strutture morfologiche 

Nomi Aggettivi Verbi Altro 

Suffissati 69,2% 27,7% 2,5% 0,6% 
Prefissati 4,9% 10,7% 84,3% 0,1% 
Composti 59,2% 6,6% 10,7% 23,5% 
Zero 75,6% 6,8% 17,2% 0,4% 

Tavola 7 - Ripartizione nelle diverse strutture morfologiche di 
nomi, aggettivi e verbi 

6.2 Conversione e suffissazione zero. In Iaco­
bini-Thornton (1992) si è tentato di distinguere, 
per l'italiano, tra processi di conversione e pro­
cessi di suffissazione zero: si è proposto di ri­
servare il termine conversione per designare 
derivazioni transcategorizzanti che non impli­
chino una modifica formale (e per lo più neppure 
un cambio di classe flessiva) e di ipotizzare l'in-
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tervento di un «suffisso zero» (che assegna a 
una determinata classe flessiva i lemmi che 
produce, come proposto in Thornton 1990) per i 
casi di transcategorizzazione con modifiche for­
mali e cambio di classe flessiva. In pratica, si ha 
in italiano conversione quando un aggettivo 
viene usato come nome (es. dolce>un dolce), 

mentre si ha suffissazione zero nella deriva­
zione di verbi da nomi (es. bastone>bastonare, 

fiore>fiorire) e di nomi da verbi (es. accorda­

re>accordo, accusare>accusa), dove la classe 
flessiva del lemma derivato, e quindi la sua 
forma fonologica, non è prevedibile a priori. 

Nelle tavole riassuntive qui pubblicate ab­
biamo riunito i due procedimenti entro un'uni­
ca categoria, denominata zero per comodità, 
pertinentizzando soprattutto l'assenza, in que­
sto tipo di derivazione, di affissi dotati di corpo 
fonico. 

La derivazione senza affissi produce soprat­
tutto nomi, ma è sufficientemente rappresentata 
anche tra i verbi. Sia per i nomi che per i verbi, 
essa si colloca al secondo posto tra i procedi­
menti di formazione più sfruttati all'interno 
della categoria, dopo il procedimento tipico di 
ciascuna categoria, che è la suffissazione per i 
nomi e la prefissazione per i verbi. Poco impor­
tante è invece questo procedimento nella for­
mazione di aggettivi. 

Tra i nomi senza suffisso, la maggioranza 
sono quelli derivati per conversione da aggetti­
vi, che rappresentano il 55,5%; i deverbali a 
suffisso zero sono invece il 42,8% e solo 1'1,7% è 
derivato da altri tipi di basi. 

Tra i verbi senza suffisso, i denominali sono 
1'82, 7% e i deaggettivali il 15,6%; solo quattro 
verbi (1,6%) sono derivati da altri tipi di basi: at­
traversare, avanzare e incontrare da preposi­
zioni e sotterrare da un sintagma agglutinato. 

Tra gli aggettivi senza suffisso, i deverbali so­
no il 69,8%, i denominali il 29,2%; c'è poi un so­
lo aggettivo senza suffisso derivato da basi di al­
tro tipo, extra. 

6.3 Suffissazione. La suffissazione appare, 
nella morfologia derivazionale italiana, un pro­
cedimento tipicamente legato alle categorie no­
minali: come si evince dai dati presentati nella 

tavola 7, nomi e aggettivi rappresentano insie­
me il 96,9% delle parole suffissate appartenen­
ti al VdB9

• Si può dire quindi che una parola suf­
fissata, in italiano, è tipicamente un nome o 
un aggettivo. 

Per gli aggettivi, la suffissazione è il più fre­
quente procedimento di formazione: oltre la 
metà degli aggettivi del VdB sono suffissati, il 
30,3% non sono morfologicamente derivati, e 
gli altri procedimenti di formazione riguardano, 
nell'insieme, meno del 20% dei lemmi aggetti­
vali. 

Anche tra i nomi, .il processo derivazionale 
più rappresentato è la suffissazione, che inte­
ressa il 31 % dei lemmi (cfr. tavola 6). Va os­
servato tuttavia che i nomi sono l'unica catego­
ria all'interno della quale i lemmi non com­
plessi sono il tipo morfologico più rappresenta­
to; inoltre, poiché i nomi derivati per suffissa­
zione zero da verbi hanno l'aspetto esteriore di 
nomi non derivati, data l'assenza di un affisso 
esplicito, il carattere morfologico più tipico dei 
nomi non è l'alta frequenza della suffissazione, 
come per gli aggettivi, ma piuttosto l'alta fre­
quenza di vocaboli privi di affissi. 

Tra i verbi, l'incidenza della suffissazione 
come procedimento di formazione è trascurabi­
le: solo il 2,5% dei suffissati sono verbi (per 
esempio scandalizzare, tranquillizzare, giusti­

ficare, schiaffeggiare, indietreggiare), e solo il 
3,5% dei verbi sono suffissati. Analogamente a 
quanto abbiamo già osservato in relazione alla 
distribuzione dei lemmi delle diverse classi di 
flessione, però, dobbiamo constatare anche qui 
che scarsa incidenza percentuale non corri­
sponde a scarsa produttività: uno dei suffissi che 
formano verbi, -izzare, è infatti tra i suffissi 
derivazionali più produttivi nell'italiano con­
temporaneo (cfr. Lo Duca 1992, che ha indivi­
duato ben 371 neoformazioni in -izzare in di­
zionari di neologismi). 

È interessante anche indagare su che tipo 
di basi operi la suffissazione all'interno di cia­
scuna categoria grammaticale. 

Tra i nomi suffissati, la maggioranza (40,8%) 
sono deverbali e il 32,4% sono denominali; im­
portante (15,4%) anche la presenza di nomi 
suffissati la cui base non è una forma libera 



dell'italiano (quali precauzione, assessore, vo­
mito); solo 1'11,4% sono i nomi suffissati deag­
gettivali. 

Tra gli aggettivi e i verbi suffissati, i deno­
minali sono la maggioranza. 

6.4 Composizione. La composizione è la strut­
tura morfologica meno attestata all'interno del 
VdB (cfr. tavola 5). 

È appena il caso di ricordare che i dizionari
normalmente non lemmatizzano composti for­
mati da più di una parola (es. aiuto macchinista, 
nave cisterna, uomo rana). Al di là delle più 
consistenti ragioni di frequenza d'uso e di com­
prensibilità, i composti che possiamo aspettar­
ci di trovare nel V dB sono quindi lemmi for­
mati da una sola parola, come altopiano, buon­

giorno, camposanto, capovolgere, ebbene, fin­
ché, geografo, maltrattare, variopinto. 

Fatta questa premessa, possiamo constatare 
dai dati riportati nella tavola 7 che la grande 
maggioranza di parole composte è rappresen­
tata da nomi (59,2%), mentre i verbi e gli ag­
gettivi sono presenti in percentuale assai mi­
nore. 

L'osservazione forse più interessante ri­
guarda il confronto tra la composizione e le altre 
principali strutture morfologiche in rapporto 
alla categoria delle parole morfologicamente 
complesse. Nel caso di prefissazione, suffissa­
zione e derivazione senza suffissi, più del 99% 
delle parole morfologicamente complesse è rap­
presentato da nomi, aggettivi o verbi. I compo­
sti appartenenti a queste tre categorie sono in­
vece solo il 76,5%. Una buona percentuale del 
restante 23,5% di composti è rappresentata da 
avverbi come anzitutto, beninteso, giacché, las­
sù, talvolta, che con il 17,7% sono la seconda ca­
tegoria grammaticale tra i composti. Rimane 
poi un 5,8% di composti costituito da parole 
appartenenti alle categorie minori, categorie 
in cui la composizione è pressoché l'unica strut­
tura formativa attestata. Rientrano in questo 
gruppo parole come anziché, buonasera, infatti, 
ognuno, perciò, qualcosa. 

La composizione è il processo formativo più 
eterogeneo: si va dalla combinazione di due pa­
role (barbabietola, acquasanta) alle forme che 
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comprendono uno o più elementi di origine col­
ta (cardiologo, telecamera), fino alla composi­
zione per agglutinazione, cioè il risultato della 
lessicalizzazione di due o più parole venutesi a 
trovare in sequenza in contesti sintattici (es. fi­
nora, oppure, qualsiasi). 

I dati ricavabili dal VdB coincidono solo in 
parte con le analisi sui composti italiani di Sca­
lise (1992), secondo cui le parole composte di 
nuova formazione possono appartenere alle so­
le categorie dei nomi e (ma in misura assai mi­
nore) degli aggettivi. È quindi molto probabile
che in un lemmario di più ampie proporzioni, e 
che dia spazio anche alle neoformazioni, risulti 
ridimensionata la percentuale di verbi composti 
e, soprattutto, quella di composti appartenenti 
alle categorie grammaticali minori (i quali non 
sembra possano essere prodotti per regola); di 
converso, è destinata ad aumentare la percen­
tuale di nomi e aggettivi. 

6.5 Prefissazione e parasintesi. Così come 
appare dalla tavola 5, la percentuale di parole 
prefissate nella base di dati è dell'll,9%, quin­
di nettamente inferiore a quella delle parole 
suffissate e dei derivati senza suffisso, e supe­
riore soltanto a quella dei composti. 

Per quanto riguarda la relazione tra le quat­
tro principali strutture morfologiche e le cate­
gorie grammaticali delle parole che esse pro­
ducono (cfr. tavola 6), osserviamo una disposi­
zione scalare con la suffissazione (che forma 
prevalentemente nomi e aggettivi) a un estremo, 
quindi la composizione (prevalentemente no­
minale), la derivazione zero (in cui i verbi sono 
discretamente presenti) e, all'altro estremo, la 
prefissazione (che forma prevalentemente ver­
bi). 

Particolarmente interessanti sono i dati re­
lativi alla prefissazione verbale: più della metà 
dei verbi (51 %) è prefissato (cfr. tavola 6) e ben 
1'84,3% delle parole prefissate è costituito da 
verbi (cfr. tavola 7). Mancano a riguardo, come 
del resto per tutta la morfologia derivazionale, 
altre ricerche sull'italiano, che permettano di 
confrontare i dati tratti dal VdB con dati relativi 
ad altre aree di lessico. Ma una prima valuta­
zione su un lemmario dell'italiano di grandezza 
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medio-ampia (80-100.000 lemmi), per esempio 

quello dello Zingarelli editio maior, come pure i 

lavori descrittivi sulla prefissazione in altre 

lingue romanze, ci fanno supporre che una co­

sì alta percentuale di prefissati tra i verbi del 

lessico di base sia da spiegare con la massiccia 

presenza di verbi di origine latina e protoro­

manza. A questo riguardo, occorre ricordare 

che i dati qui discussi sulla prefissazione ri­

guardano oltre a verbi come disubbidire, rifare, 

scoprire, formati da un prefisso preposto a un 

verbo usato come forma libera (ubbidire, fare, 

coprire) anche i verbi formati con radici verba­

li legate e i verbi parasintetici 10• 

Ben il 42% dei verbi prefissati del VdB è co­

stituito proprio da verbi formati con radici ver­

bali legate, cioè usate solo in combinazione con 

un prefisso, quali, ad esempio, -sistere, -sumere, 

-durre, contenute in verbi come insistere, resi­

stere, assumere, presumere, ridurre, tradurre.

Circa un terzo (33,2%) dei verbi prefissati con­

siste di verbi parasintetici. Si tratta di verbi

come allentare, incoraggiare, che hanno come

base un nome o un aggettivo, ma di cui non so­

no attestati né un verbo non prefissato deriva­

to dalla stessa base (es. *lentare,*coraggiare), né

una base nominale prefissata (es. * un allento,

* un incoraggio). I verbi come disubbidire, ri­
fare, scoprire, cioè quelli la cui base è costituita

da un verbo, sono quindi soltanto il 24,8% dei

verbi prefissati del VdB.

Anche nel caso della prefissazione verbale 

occorre tenere distinti numero di parole atte­

state e produttività, dal momento che i verbi con 

radici verbali legate, ben attestati nel VdB, so­

no di dubbia produttività e il numero di neolo­

gismi di questo tipo è vicino allo zero. Ancora 

produttivo, ma non in un momento di espan­

sione come poteva esserlo nella fase di costi­

tuzione della lingua italiana che va dal latino 

tardo fino al XIV secolo, il processo di parasin­

tesi verbale (cfr. Cooper 1975 [1895] e Croceo 

Galèas-Iacobini 1993). Tra i neologismi (cfr. Ia­

cobini-Thornton 1992) è invece in decisa cre­

scita la percentuale di nomi e aggettivi prefis­

sati. 

Pur in assenza di sicuri raffronti numerici, 

possiamo quindi ravvisare, con un discreto mar-

gine di sicurezza, un incremento della motiva­

zione nelle neoformazioni prefissate, che si ma­

nifesta in una maggiore trasparenza formale 

e una maggiore composizionalità semantica del­

la parola prefissata rispetto agli elementi che la 

compongono. Questo maggior grado di motiva­

zione dipende in larga misura dal ricorso a ba­

si libere nella formazione dei verbi prefissati, e 

dalla crescita percentuale dei nomi e degli ag­

gettivi prefissati, che, come è già nel VdB, sono 

in larghissima maggioranza formati da un pre­

fisso premesso a una base libera. 

''Il lavoro è stato progettato e realizzato in stretta colla­
borazione. Sono da attribuirsi ad Anna M. Thornton i pa­
ragrafi 1, 2, 4, 6, 6.1, 6.2, 6.3 e a Claudio Iacobini i paragrafi 
3, 5, 6.4 e 6.5. 

Il Per una presentazione della teoria della Morfologia Na­
turale si veda Dressler (a cura di, 1987). 

El La teoria della Morfologia Naturale è stata messa alla 
prova su ampie basi di dati italiani nei lavori di Thornton 
(1990-91) e Croceo Galèas (1991). 

lii Per maggiori informazioni sul Vocabolario di Base cfr. 
anche De Mauro (1994). 

Il Sull'argomento, si veda anche Rizzi (1994). 

lii Nella base di dati i diversi tipi di flessione irregolare so­
no distinti; qui li 1iunifichiamo di un'unica categoria per non 
appesantire la trattazione, data la loro scarsa incidenza 
quantitativa complessiva. 

Ili Questo punto è ampiamente discusso in relazione a 
dati italiani in Iacobini-Thornton (1992) e da un punto di vi­
sta teorico in Rainer (1987). 

D Ratti et al. (1994) non forniscono dati scorporati per le 
due classi flessive in -ere.

EJ Cfr. Dressler - Thornton (1991); Iacobini - Thornton 
(1992); Croceo Galèas - Iacobini (1993). 

El Bisogna ricordare che nel VdB, e quindi in BDVDB, non 
sono compresi gli avverbi in -men.te (ad eccezione di talmente

e solamente), che restano quindi fuori dai calcoli qui pre­
sentati. 

(l!l Ricordiamo che nell'archivio elettronico BDVDB i diversi 
tipi di parole prefissate sono facilmente distinguibili. 
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GW=LAVORARE INSIEME 
Riccardo Degl'lnnocenti e Maria Ferraris 

m no degli ultimi neolo-
1!1 gismi dell'informatica
è Groupware (Gw), traduci­
bile con «software per il la­
voro di gruppo», ovvero un 
insieme di metodi e stru­
menti per coloro che debbo­
no lavorare insieme, in mo­
do collaborativo, entro un 
sistema di rapporti incana­
lato in una rete di compu­
ter. 

La linguistica ha dato un 
contributo importante al­
l'ideazione del Gw e perciò 
ne parliamo in questa ru­
brica: per scoprire fin dove 
si spinge la convergenza di 
interessi di informatici e lin­
guisti, e per rilevare l'im­
portanza - per la loro for­
mazione culturale e profes­
sionale - che linguisti e 
informatici condividano ca­
pitoli importanti delle ri­
spettive scienze. 

Il Gw è nato dalla consta­
tazione di un limite: i siste­
mi di automazione del lavo­
ro d'ufficio hanno funziona­
to fin quando sono stati ap­
plicati a compiti ripetitivi e 
proceduralizzati (si pensi 
agli sportelli bancari) oppu­
re, all'estremo opposto, per 
aumentare l'autonomia ope­
rativa dei singoli (con l'uso 
di data base, fogli elettroni­
ci, word processor ecc.). Ma 
gran parte del lavoro d'uf­
ficio si svolge tra questi due 
poli, un quella zona grigia 
in cui il rilievo maggiore lo 
assumono le interazioni tra 
le persone, condotte in modo 
per lo più informale e perciò 
nascosto alle procedure 
informatiche. Sono la qua­
lità e la quantità di queste 
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interazioni che determina­
no i tempi e gli esiti dei pro­
cessi lavorativi e decisiona­
li nelle aziende. 

L'idea che sta sotto il Gw 
va proprio in questo senso: 
facilitare e razionalizzare le 
attività di lavoro in cui più 
persone, a vario titolo, coo­
perano per obiettivi comu­
ni, coordinando e rendendo 
più efficienti le comunica­
zioni via computer, anche da 
punti remoti connessi tele­
maticamente. Per fare ciò, 
alcuni programmi di Gw, in 
particolare quelli che han­
no seguito la via tracciata 
vent'anni fa da Carlos F. 
Flores con il programma The 
Coordinator, hanno elabo­
rato un modello di rappre­
sentazione del lavoro d'uffi­
cio basato sulla teoria degli 
atti linguistici, secondo cui, 
parafrasando il fondamen­
tale testo di John L. Austin 
(How to Do T hings with 
Words, 1962), «si fanno cose 
con le parole», ovvero «nel 
parlare e col parlare si agi­
sce». Secondo questa inter­
pretazione dei fenomeni lin­
guistici, che ha in filosofi, 
logici e linguisti del calibro 
di Wittgenstein, Austin, 
Searle, Frege, Grice, i prin­
cipali ispiratori e teorici, si 
distinguono diversi livelli 
d'uso del linguaggio, da quel­
lo semplicemente locutorio 
a quello perlocutorio in cui 
la situazione d'interazione, 
le intenzioni, le azioni dei 
parlanti assumono il rilievo 
maggiore e determinante 
per gli effetti che la comu­
nicazione produce. 

Assumendo che ogni dia-

logo tra le persone è in vista 
di un'azione, il GW organizza 
lo scambio comunicativo esi­
gendo da coloro che dialogano 
via computer e sono impe­
gnati in un'attività comune 
(la stesura di rapporto, la de­
finizione di una pratica, lo 
sviluppo di un progetto ... ), 
di esplicitare i loro scopi ex­
tralinguistici. Come? Per 
esempio, chiedendo di asse­
gnare ogni conversazione che 
si apre a una categoria: Note, 
Informazioni, Domande (per 
sapere), Offerte (di azioni o 
idee), Richieste (di intra­
prendere certe azioni), Pro­
messe (di pianificare azioni), 
Ipotesi. Come si vede, si trat­
ta di una sorta di implemen­
tazione della distinzione degli 
atti linguistici in assertivi, 
direttivi, commissivi, espres­
sivi e dichiarativi. Dopodiché 
la conversazione resterà 
aperta, finché chi l'ha inizia­
ta non si dichiari soddisfatto 
del suo esito. Le varie con­
versazioni vengono inoltre 
monitorate dal Gw che può 
assumere una funzione an­
che rigida di controllo: per 
esempio, una richiesta avan­
zata o un impegno formaliz­
zato vengono scritti diretta­
mente nell'agenda elettroni­
ca personale e non c'è modo 
di sfuggire. 

In conclusione, mentre of­
fre il suo contributo a un'ap­
plicazione a metà strada tra 
l'informatica e l'organizza­
zione aziendale, la lingui­
stica di riflesso può disporre 
di un nuovissimo campo 
d'esperienza in cui verifica­
re una delle sue più inte­
ressanti teorie recenti. 
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Valutare in base al 
programma 
Valter Deon 

1 

IERI, OGGI E DOMANI 

roce e delizia degli inse­

gnanti, delle famiglie, de­
gli alunni, la scheda è stata 

per chi lavora nella scuola 
dell'obbligo forse l'espe­

rienza più inquietante di 
questi ultimi anni. Solo chi 

è in trincea sa quante diffi­
coltà, quante incertezze (e 
quante scritture) hanno ac­

compagnato questo nuovo 

strumento di valutazione, 
e quanti saggi e polemiche: sui voti numerici, 

sulle stupidaggini linguistiche dei giudizi ana­

litici o sintetici, sugli spazi bianchi o sulla sca­
la a cinque lettere. 

Ora si è arrivati a un punto fermo: la scuola 

media, dopo sette anni di sperimentazione, e la 

scuola elementare avranno, a partire dal 

1994/95, il nuovo e forse definitivo strumento. 

Sono due in particolare le cose che hanno re­

so difficile la vita degli insegnanti che già han­
no provato la scheda: l'articolazione in criteri o 

voci (o «indicatori» o «descrittori» ... : il lessico 
dello scolastichese è vario e ricco) per le singole 

discipline e la scala letterale (A, B, C, D, E) 
che ha segnato e segnerà d'ora in poi le valuta­

zioni. Così, se ieri l'altro gli alunni si chiama­

vano «6+», se ieri Luigi si riconosceva da Gio­

vanni per essere «più che sufficiente o quasi 

discreto», da domani Carlo sarà «tutte B». 

Qui non si vogliono toccare i misteri inson­

dabili della docimologia; si vogliono semplice­
mente analizzare lingua e lessico delle voci di 

una sola materia - l'italiano - per scoprire se fra 

obiettivi, finalità, scopi, che lo Stato dà nei 
programmi alla propria scuola perché li realiz­

zi, e gli stessi criteri esista o meno corrispon­
denza. E per provare a capire se è qui - in que­

sto scarto - uno dei motivi del disorientamento 
dei docenti. 

In ogni sistema che si rispetti questo rap­
porto dovrebbe essere stretto: se si fa un pro­

getto, il minimo che si richiede è che fra pro-
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getto e strumenti per verificarlo e valutarlo ci 

sia corrispondenza speculare e linearità. Nel 

caso specifico, nel testo dei programmi e nella 
lingua delle voci da valutare per discipline si do­

vrebbe trovare continuità, qualità che si può 

cogliere con lo strumento-spia delle ricorrenze 
lessicali. 

Lo scarto fra i programmi per la scuola media 

del 1979 e la successiva scheda si avverte senza 

difficoltà: sembrano cose diverse, senza coe­

renza. A prima vista fra obiettivi espliciti e cri­

teri sui quali valutare si vede discontinuità (e 

forse per un problema di tempi: i programmi so­

no del 1979 e il testo definitivo della scheda 

degli anni '90); discontinuità che non si riscon­

tra invece fra i programmi per la scuola ele­

mentare e il testo della scheda che sta per ar­

rivare nelle mani dei maestri. 

2 
LA SCHEDA MEDIA 

Per l'italiano le voci nella scheda sono 6: 
Comprensione della lingua 1) orale e 2) scritta, 

Produzione della lingua 3) orale e 4) scritta, 5) 
Conoscenza delle funzioni e della struttura del­

la lingua, anche nei suoi aspetti storico-evolu­
tivi, 6) Conoscenza ed organizzazione dei con­

tenuti. 
Una prima verifica - essenzialmente lessicale 

- dà risultati poco consolanti: ad esempio, i due
termini comprensione e produzione compaiono

nei programmi in un contesto largo e g�nerico,
al capo I, capoverso 6: «Nella scuola media l'in­

segnamento della lingua italiana ... contribuisce
alla maturazione e allo sviluppo della com­

prensione e della produzione del parlato e dello

scritto mediante l'interdipendenza dell'ascol­
tare, parlare, leggere e scrivere secondo le di­

verse funzioni e varietà della lingua, dirette

sia al dominio dei contenuti sia alla graduale ac­

quisizione della correttezza formale.» 

Il tema di questo inizio di capoverso è «l'in­

segnamento della lingua italiana», e di esso si 

dice (I rema) che «contribuisce alla maturazione 

e allo sviluppo della comprensione e della pro­

duzione del parlato e dello scritto ... »; e quindi 
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(II rema), si indicano gli strumenti e i mezzi con 
i quali raggiungere tali obiettivi. 

Nel seguito del testo produzione non viene 
più usato, mentre comprensione ricorre ancora 
due volte. Sono sostituiti da altri termini: al 
capo II, capoverso I, si dice ad esempio che 
«Compito dell'educazione linguistica, me­
diante l'insegnamento dell'italiano, è educare 
alla espressione e alla comunicazione verbale, 
promuovendo e sviluppando le capacità po­
tenziali dell'alunno attraverso attività sia 
espressivo-creative sia fruitivo-critiche». Qui 
al posto di produzione è usata la parola 
espressione, con tutte le ambiguità che tale 
termine porta con sé (è noto che una delle 
più grosse battaglie, in occasione della scrit­
tura di tali programmi, è stata fatta proprio 
intorno al concetto e al termine espressività e 
contigui): probabilmente è da intendere «come 
riformulazione orale e scritta di quanto vis­
suto o letto». 

Della voce «Conoscenza delle funzioni e della 
struttura della lingua, anche nei suoi aspetti 
storico-evolutivi» si trovano poche e sparse trac­
ce lessicali nel testo dei programmi. 

I termini più vicini a conoscenza sembrano es­
sere apprendimento linguistico o anche rifles­

sione, dove il processo è identificato col prodot­
to e il mezzo col fine: compaiono con insistenza 
al capo II, capoversi 9, 11. È interessante nota­
re che i programmi sono invece espliciti nell'in­
dicare l'oggetto della conoscenza e/o della ri­
flessione; al capoverso 10 si trovano virgoletta­
te «Le "regole" della grammatica (che) non sono 
che uno strumento di analisi della lingua solo 
approssimativo ... ». 

La parola strutture (nel testo chiaramente 
sinonimo di grammatica della lingua) si trova 
invece riferita prevalentemente al latino, «mo­
mento genetico» dell'italiano; e inoltre, è usata 
alla lettera b), capoverso 1 del capo III, dove si 
dice che l'alunno, sempre attraverso la rifles­
sione, potrà arrivare «alle conseguenti genera­
lizzazioni delle strutture fondamentali dell'ita­
liano sia per quanto attiene agli aspetti più 
propriamente grammaticali ... sia per quanto 
attiene alle funzioni comunicative della lin­
gua». 

DAL PROGRAMMA ALLA SCHEDA 

Il termine funzioni risulta presente quattro 
volte sparso qua e là; e per una volta (al capo 
III, lettera a, capoverso 10) alle funzioni si fa 
implicito riferimento là dove dello scrivere si af­
ferma che «serve ad esprimere se stessi, com­
muovere, informare, persuadere ... ». È invece 
significativamente assente nella voce 5 la parola 
varietà, anche se continuamente ripresa nel te­
sto dei programmi. 

Dell'ultimo criterio si può solo dire che è il più 
coerente con la filosofia (un po' ambigua), i tem­
pi, la lingua dei programmi: lo dicono in modo 
più significativo le assenze che le presenze (la 
parola testo non compare né dall'una né dall'al­
tra parte, e quindi far testi coerenti dall'una e 
dall'altra parte è detto organizzazione dei con­

tenuti). La voce della scheda è rimasta fedele e 
coerente al testo dei programmi. 

Presenze e assenze confermano dunque la 
discontinuità che si era colta a prima vista. 
Anche questo può spiegare il disorientamento 
dei docenti, e le loro incertezze. 

Bisogna dire in ogni caso che attraverso la 
scheda della scuola media sono passate novità 
che, grazie anche ai programmi per la scuola 
elementare, sono maturate nella cultura 
dell'educazione linguistica negli anni '80. I cri� 
teri di valutazione in sostanza hanno suggerito 
agli insegnanti la strada lungo la quale dove­
vano muoversi, al di là e oltre gli stessi pro­
grammi. 

3 
LA SCHEDA ELEMENTARE 

Se la stessa verifica si opera sui programmi 
per la scuola elementare e sulle voci della sche­
da che entrerà a regime a partire dal settembre 
1994 i risultati sembrano decisamente più 
confortanti. L'impressione è quella di una più 
salda coerenza e di una più decisa linearità fra 
i due documenti, di un sistema cioè. Questo 
non deve far sperare in una tranquilla acco­
glienza della scheda: l'eccessivo «movimenti­
smo» che ha segnato la storia recente della 
scuola che aveva in Italia la più lunga tradi­
zione legittima qualche dubbio. 



S P ECIA LE 

Subito una precisazione che non pare di poco 

conto: se «A» nella scheda per la media sta ad 

indicare un «Pieno e completo raggiungimento 

degli obiettivi» (ma viene da chiedersi di chi, dal 

momento che fino a prova contraria è il docente 

che fissa per l'alunno mete da raggiungere: per 

cui viene il dubbio che la scheda non misuri 

l'alunno, ma si possa pensare come strumento di 

autovalutazione dell'insegnante), in quella per 

la scuola primaria la medesima lettera segna i 

livelli di padronanza delle conoscenze e delle 

abilità; «A» sta a dire che «L'alunno (ne) ha 
conseguito la piena competenza». E ciò conferma 

in generale la maggiore chiarezza e organicità 

del sistema. 

Anche qui i criteri sono sei: 1) Ascoltare e 

comprendere, 2) Comunicare oralmente in mo­

do significativo e corretto, 3) Leggere e com­

prendere diversi tipi di testo, 4) Produrre testi 

scritti di vario genere, 5) Rielaborare testi, 6) Ri­

conoscere nel linguaggio orale e scritto strutture 

morfosintattiche e lessicali. 

Il termine testo nelle sei voci ricorre tre volte, 

a conferma della centralità del nome e della 

nozione nei programmi (dove ricorre una cin­

quantina di volte), segno evidente di una con­

quistata chiarezza circa oggetti e contenuti 

dell'educazione linguistica in questo primo mo­

mento della scuola dell'obbligo. E anche dell'im­

portanza di questa nozione in un tempo educa­

tivo in cui la pratica della lingua (nelle fasi di ri­

cezione e di produzione) risulta obiettivo prio­

ritario. Se - come si è detto - nei programmi per 

la scuola media tale parola risulta assente, qui 
«il testo» è indicato come il luogo e l'oggetto in 

cui e su cui esercitare le abilità linguistiche: 

insieme, circolarmente, in modi e forme salda­

mente integrati. Con conseguente chiarezza 

complessiva circa lo sviluppo delle quattro abi­

lità (che erano in effetti il tema centrale del 

progetto del 1979 per la scuola media, anche se 

avvolto in qualche nebbia) e la teoria del te­

sto, sulla quale i programmi dicono - dopo anni 

di confusione terminologica e di irrazionali en­

tusiasmi che hanno avuto dei costi nelle prati­

che di insegnamento - definitive parole: solo 

per esemplificare, sulla distinzione tra tipi te­

stuali e forme dei testi. 

s e u o L A 

La complessità e la varietà delle operazioni 

da fare sul testo di trovano rispecchiate e pa­

rallele nelle singole voci e nei programmi: «il te­

sto» in sostanza da una parte e dall'altra non 

esce né come parola·magica né come notte he­

geliana in cui tutto è uguale a tutto, ma come 

luogo e oggetto nel quale e sul quale fare ope­

razioni precise e ben definite: di rielaborazione 

ad esempio - operazione della quale a lungo si è 

scritto, e che da qualche anno è vivamente rac­

comandata - si parla diffusamente nel capitolo 

«Obiettivi e contenuti» al capo III, capoverso 

4, in un ampio contesto in cui si indicano gli 

obiettivi di buona competenza di lingua scritta 

da assicurare all'alunno. Di rielaborazione del 

testo si parla ancora nel capitolo «Indicazioni di­

dattiche», nell'ultimo capoverso del paragrafo 

«La riflessione linguistica», dove il sintagma è

collocato nel discorso della grammatica allar­

gata e dove l'operazione è indicata come «una 

delle( ... ) più produttive e capaci di sintetizzare 

le varie attività linguistiche». Per non citare i ri­

chiami per contiguità semantica alla stessa 

operazione sia nel paragrafo b) («Capacità da 

sviluppare per l'intero corso elementare) sia 

nei paragrafi «Lingua orale» e «Lingua scrit­

ta» del capitolo «Indicazioni didattiche» («pren­

dere note, appunti ... » sono attività più specifi­

che e funzionali del rielaborare testi). 

La differenza sostanziale fra le due coppie 

di testi risiede però nel fatto che se nei docu­

menti per la scuola media le ricorrenze lessica­

li sembrano casuali e riferirsi alle intenzioni 

nascoste, non tematizzate (e dette confusa­

mente) dei programmi, nei due testi per la scuo­

la elementare gli stessi termini ricorrono in­

vece in modi più sistematici e motivati: ad esem­

pio, il criterio «Leggere e comprendere diversi ti­

pi di testo» della scheda si ritrova fedelmente ri­

petuto nei programmi in contesti ampi e coe­

renti, in veri e propri «nidi» tematici che allar­

gano, precisano, argomentano, illustrano singole 

espressioni. 

Si è detto delle quattro abilità. Di ascoltare e 

comprendere (voce 1) si parla nel paragrafo b) 

«Capacità da sviluppare per l'intero corso ele­

mentare» del capitolo «Obiettivi e contenuti»: 

si dice che vanno stimolate e gradualmente svi-
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luppate le capacità dell'alunno di «cogliere e ri­

petere con parole sue il contenuto di ciò che ha 
sentito dire o leggere, o di ciò che lui stesso ha 
letto»; così come si raccomanda di educare l'alun­

no a «sapersi inserire opportunamente nelle si­
tuazioni comunicative più frequenti e, con gra­
dualità, rendersi conto dei punti di vista diver­
si ... ». E inoltre, al paragrafo «Lingua orale» do­

ve, nell'area dell'ascolto, ricorrono termini che so­
no sintetizzati nella voce 1 e, in quella del par­

lare, nella voce 2; tali abilità sono sempre viste 

nel più ampio quadro della comunicazione lin­
guistica. Ascoltare e parlare non sono cose in­
determinate, ma trovano nel testo dei program­

mi articolazione, precisazione, puntualizzazione. 
Sul fatto che di tali nomi e di tali «coniuga­

zioni» la scuola abbia bisogno non pare il caso di 
soffermarsi: per troppi anni, prima di questo te­
sto ancora esemplare, gli insegnanti erano in­

vitati al «fai da te», al pressappochismo, all'in­
ventiva, a interpretare liberamente parole e a 
giocare creativamente con concetti e idee. Le 

poche rigidità riguardavano i contenuti, che 

pure costituivano la premessa per comuni let­
ture, e creavano nella testa degli studenti di 
tante scuole diverse luoghi canonici e punti fer­

mi. Che fosse così male oggi non si può dire 
con tanta leggerezza. 

L'analisi delle ricorrenze potrebbe farsi più 
puntuale e ampia: quel che risulta chiaro è che 

all'insegnante, che voglia sapere - prima di ve­
rificare e valutare - quel che deve fare, non re­
sta che andare al testo-base dei programmi, 

leggerlo e rileggerlo attentamente. 

4 

CONSIDERAZIONI FINALI 

1. Lo scarto fra programmi e scheda di valu­

tazione per la scuola media deve essere rimosso: 
in altre parole, i vecchi programmi del 1979 sono 

da ripensare e da riscrivere al più presto. Lo 
esigono ragioni di calendario e di opportunità: 15 

anni, ricchi di studi e di assestamenti, sono tan­
ti; se poi si vedono pieni dei numerosi rivolgi­
menti avvenuti nella scuola - ad esempio, tali 
programmi sono stretti fra quelli per la scuola 

DAL PROGRAMMA ALLA SCHEDA 

elementare del 1985 e quelli teoricamente anco­

ra fermi nei cassetti ministeriali, per il biennio di 
là da venire - forse l'opportunità si fa necessità. 

Se inoltre - ma forse è sperare troppo - la co­

sa si trasformasse in occasione per ridefinire (e 
riscrivere) un percorso lineare e coerente di 
educazione linguistica per la scuola dell'obbligo 

fino a sedici anni (è evidente lo scarto di forma 
linguistica e testuale - che spesso è anche di so­
stanza - fra i programmi per la scuola elemen­
tare e quelli per il biennio), ciò sarebbe sempli­

cemente quel che da anni tanti aspettano. 
2. Della scheda si dovrebbero dire altre cose:

se la verifica attraverso le ricorrenze lessicali è 

utile per l'italiano, per altre materie - l'edu­
cazione tecnica o la storia - può risultare anco­
ra più efficace. Magari per scoprire che le ri­

correnze ci sono, ma che le parole sono vuote, di 
qua e di là. Viene da chiedersi, ad esempio, che 
cosa mai verifichi il docente chiamato a valutare 

«Osservazione e analisi della realtà tecnologica 

considerata in relazione all'uomo e all'ambien­
te» o «La comprensione dei fondamenti e delle 
istituzioni della vita sociale, civile e politica». E 

anche che cosa significhi che l'educazione tec­
nica «inizia lo studente alla comprensione della 
realtà tecnologica, e lo aiuta a sviluppare il 

proprio patrimonio di attitudini e ad acquisire 
specifiche conoscenze e capacità». E alla fine 
che cosa sia l'educazione tecnica. 

3. Non c'è dubbio che la scheda per la scuola

media abbia avuto, con le sue croci, i suoi meriti: 
per il suo tramite sono passati nella scuola in­
novazioni, cambiamenti di comportamenti, e 

contraddizioni che hanno spesso indotto a ri­
flettere. Che l'insegnamento dell'italiano fosse 
da riempire di contenuti, che fosse disciplina da 
articolare e da coniugare in più abilità lo ha 
detto la scheda. E la scheda ha inoltre tema­

tizzato questioni che nei programmi erano o 
disperse o accennate o buttate lì. Viene soltan­
to da domandarsi quando il suggerire, l'annui­

re, l'alludere finiranno di essere i modi di dire 
alla scuola quel che deve fare. I programmi per 
la scuola elementare e la relativa scheda di va­

lutazione hanno fatto vedere che altre strade so­
no percorribili: c'è solo da sperare che questa 
strada si continui a battere con decisione. 
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Usiamola 
ragionevolmente 
Daniela Bertocchi 

, 

A COSA SERVE E A COSA No 

on l'anno scolastico 1994-
95 si sono conclusi gli in­
terventi legislativi ri­
guardanti la valutazione 
nella scuola dell'obbligo 
(mentre si comincia a 
parlare di estensione del­
la scheda alla scuola me­
dia superiore): ora sta ai 
Collegi Docenti, e in ul­
tima analisi ai singoli in­
segnanti, utilizzare gli 

strumenti previsti dalla nuova normativa, 
e solo in parte già sperimentati. 

Non intendo formulare qui alcun com­
mento su tali strumenti; una valutazione 
critica espressa a questo punto avrebbe 
probabilmente scarso significato: del resto, 
a quasi dieci anni di distanza dalla scheda 
sperimentale, la scheda stessa non è cam­
biata abbastanza, almeno per quanto ri­
guarda gli insegnamenti linguistici, da far­
mi superare i dubbi a suo tempo già espres­
si (in «Italiano e Oltre», I (1986), pp. 101-
102; vedi del resto anche l'articolo di Deon 
in questo stesso numero, a cui rimando an­
che per una descrizione delle voci della 
scheda). Mi sembra più utile cercare di for­
mulare alcuni suggerimenti pratici per un 
uso «ragionevole», cioè fattibile e non noci­
vo della scheda, basati anche su assunzioni 
generali intorno alle modalità dell'appren­
dere (o meglio, del continuare ad appren­
dere) la propria madrelingua a scuola. 

Una prima banale osservazione: la sche­
da non è pensata solo come strumento di re­
gistrazione per l'insegnante, ma ha so­
prattutto «la funzione di strumento di co­
municazione» per le famiglie e, principal­
mente nella scuola media, per gli allievi 
stessi. Ora, fa parte delle opinioni comuni 
l'idea che un bambino di sei anni e tanto 
più un ragazzo di undici o di tredici sia ca­
pace di ascoltare e di parlare nella propria 

LE VOCI DELLA 

VERIFICA E I GRADI 

DELL'APPRENDI­

MENTO 

L A 

lingua (e, di fatto, salvo gravi patologie, lo 
è). Un giudizio di livello E, che per la scuo­
la elementare recita testualmente «L'alun­
no deve ancora conseguire un livello ade­
guato di competenza e deve manifestare 
un più costante impegno», riferito ad esem­
pio alla prima voce, «ascoltare e compren­
dere», non solo suona come piuttosto as­
surdo, ma è tale da distruggere la fiducia 
che un ragazzo può avere nelle proprie ca­
pacità. 

Saper parlare e ascoltare, nella coscienza 
individuale, non è esattamente identico a 
«osservare e descrivere paesaggi geografici» 
o a «risolvere problemi matematici utiliz­
zando opportuni concetti, rappresentazioni
e tecniche», tanto per citare voci della sche­
da della scuola elementare appartenenti
ad ambiti disciplinari diversi. Faccio questa
osservazione non solo per evidenziare la
grande cautela necessaria nell'uso di va­
lutazioni pesantemente negative, ma so­
prattutto per invitare l'insegnante ad usa­
re la facoltà, che gli è data, di specificare e
restringere le voci. Deve insomma risultare
chiaro che l'allievo è o non è in grado di
compiere determinate operazioni relative
all'ascolto e al parlato in determinati con­
testi: per esempio, è ben diverso valutare la
capacità di un ragazzo di «esporre, usando
la terminologia specifica, un argomento di
studio» rispetto alla generale valutazione di
una capacità di «comunicazione orale» o
«produzione della lingua orale».

Questa osservazione porta ad un'altra, 
che è poi forse quella centrale e che per la 
verità è ribadita anche nella circolare che 
accompagna la scheda, in particolare per la 
scuola media: la valutazione riguarda ca­
pacità poste ad obiettivo, e quindi inse­
gnate a scuola. Se l'insegnante svolge una 
serie di attività finalizzate all'obiettivo che 
gli allievi sappiano descrivere con preci­
sione un oggetto o esprimere con chiarezza 
una loro opinione su un argomento che co­
noscono, queste capacità possono poi dive­
nire oggetto anche di una valutazione fi­
nale, all'interno di una più ampia voce re-
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lativa alla comunicazione orale. 
Un uso ragionevole della scheda richiede 

che l'insegnante (o meglio, il gruppo di in­
segnanti della stessa disciplina) selezioni, 
per ogni anno, o quadrimestre, pochi obiet­
tivi, chiari e limitati nella definizione, ma 
realmente prioritari, per bambini e ragazzi 
che hanno una certa età e determinate ca­
pacità linguistiche preesistenti, nell'ambi­
to di una educazione linguistica che punta, 
come risultato finale della scuola dell'ob­
bligo, ad una alfabetizzazione in senso 
stretto e in senso lato. 

I registri che volenterosi editori hanno 
già messo in circolazione riportano spesso 
lunghi elenchi di obiettivi, talora molto 
analitici e sofisticati: ma a scuola l'inse­
gnamento deve puntare ad una solida co­
struzione di poche capacità di base, che 
certo si allargano e si articolano negli anni. 
Questo almeno per quanto riguarda gli 
obiettivi programmati, prevedibili, verifi­
cabili: perché poi nell'apprendimento lin­
guistico, non tutto, per fortuna, è prevedi­
bile, molti processi avvengono in modo na­
scosto, difficilmente verificabile. Gli ap­
prendimenti spesso non sono sequenziali, i 
ragazzi mostrano competenze in determi­
nate situazioni e non in altre, anche perché, 
nell'uso della lingua forse più che in altre 
aree disciplinari, entra in gioco fortemente 
la motivazione. Il bravo insegnante spesso 
interviene piuttosto a sistematizzare cono­
scenze già presenti che a costruirne di nuo­
ve: il che significa raccogliere gli stimoli 
che vengono dagli allievi, e quindi «suona­
re ad orecchio», cercando di inserire nel 
modo migliore possibile il motivo nuovo ed 
imprevisto nella melodia generale pro­
grammata. Questo significa richiedere 
all'insegnante la capacità di programmare 
in modo flessibile e di valutare in modo 
continuativo, oltre che con prove previste e 
strutturate. Affermare che l'insegnante non 
deve credere di poter verificare e valutare 
«tutto», e non deve attribuire valori assoluti 
e oggettivi ai vari A, B, C, non vuol dire co­
munque tornare, o restare, a pratiche va-

L'USO RAGIONEVOLE 

lutative impressionistiche e per buona par­
te basate su fattori extrascolastici (ad esem­
pio, «effetto alone» creato dalla provenien­
za socioculturale e perfino geografica dell'al­
lievo): significa semplicemente essere at­
tenti a non irrigidire troppo, in valutazione 
sommativa, una situazione linguistica che 
è comunque mutevole e dinamica. 

2 

QUALI TIPI DI VERIFICA? 

Anche se a prima vista può apparire con­
traddittorio, in realtà la valutazione è tan­
to più flessibile quanto più si basa su prove 
tipologicamente differenziate. Ritorna uti­
le, a questo proposito, la distinzione (clas­
sica, ma assai poco entrata nell'uso scola­
stico) tra prove a strutturazione forte e 
prove a strutturazione debole e tra prove 
«longitudinali» e prove «trasversali» (cfr. 
M. Gattullo - M.L. Giovannini, Misurare e
valutare l'apprendimento nella scuola me­
dia, Milano 1989). Ad esempio, per verifi­
care con maggiore frequenza e precisione, e
anche con tempi più limitati di produzione
e di correzione, il raggiungimento degli
obiettivi di scrittura si può affiancare al
tema tradizionale la scrittura di testi brevi,
da strutturare secondo precise indicazioni
di contenuto e di funzione: far scrivere una
serie di didascalie ad immagini, istruzioni
per l'uso di un'apparecchiatura, brevi de­
scrizioni funzionali al riconoscimento di un
oggetto o di un individuo, esempi specifici di
un'affermazione generale, significa pro­
porre prove «semistrutturate» (gli esiti del­
le quali, cioè, pur non essendo fissi come nel
test strutturato, possono essere in buona
parte previsti e sottoposti ad un giudizio di
accettabilità relativamente «oggettivo»).
Anche il riassunto di un testo, soprattutto
se proposto con consegne precise, può essere
considerato una prova semistrutturata, che
permette di verificare sia la comprensione
sia capacità di parafrasi e di sintesi, purché
l'insegnante abbia chiaro su quali elemen-



ti del testo dell'allievo focalizzare la propria 
attenzione e come leggere gli «errori» (ad 
esempio: il fatto che nel riassunto non sia 
riportata un'informazione centrale del testo 
d'origine è necessariamente segno di man­
cata comprensione? Il fatto che i rapporti lo­
gici tra informazioni non siano segnalati 
in modo corretto significa che non si è stati 
capaci di ricostruire la gerarchia delle 
informazioni o di verbalizzarla? La risposta 
a queste ed altre domande è tutt'altro che 
ovvia e spesso la causa dell' «errore» va ri­
costruita caso per caso). 

Le prove propriamente strutturate (quel­
le che abitualmente vengono definite test, a 
scelta multipla, vero e falso, ecc.), se ben co­
struite e utilizzate con equilibrio (non certo 
ogni volta che si legge un testo!) possono 
servire a verificare, con un dispendio di 
tempo limitato, la conoscenza del significato 
di parole, di fenomeni morfologici e sintat­
tici, la comprensione di enunciati sia ascol­
tati sia letti. 

Ma forse la vera innovazione per la scuo­
la elementare e media sono proprio le veri­
fiche (non le definirei prove) longitudinali: 
quelle cioè che consistono nell'osservare e 
rilevare sistematicamente, per un certo pe­
riodo di tempo, un comportamento. E' evi­
dente, ad esempio, che se si vogliono veri­
ficare le capacità di un allievo di conversa­
re o discutere, di esporre o argomentare 
oralmente, ascoltando gli altri e intera­
gendo con essi, e anche se si vuole valutare 
la sua fluenza nel parlato, il lessico che 
usa spontaneamente è più opportuno os­
servare il bambino o il ragazzo in diverse si­
tuazioni (magari «in differita», registrando 
i momenti di conversazione e discussione) e 
annotare i comportamenti che si osservano 
piuttosto che creare artificialmente una si­
tuazione di parlato finalizzata esclusiva­
mente alla valutazione. L'osservazione si­
stematica può rivelare all'insegnante che al­
cuni allievi individuati inizialmente come 
«deboli» sanno mettere in atto, almeno in 
alcune situazioni, valide strategie comuni­
cative e sono diversi dall'immagine che l'in-
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segnante, in modo un po' stereotipato, si è 
fatto di essi, magari leggendo temi pieni 
di errori ortografici o ascoltandoli sillabare 
in una stentata lettura ad alta voce. 

3 
RETROAZIONI 

Sappiamo che in genere le modalità di ve­
rifica e valutazione hanno una certa «re­
troazione» sulla didattica, nel senso che 
l'insegnante tende a modificare il suo inse­
gnamento in modo da dare più spazio a 
quelle abilità, comportamenti o nozioni sog­
getti poi a valutazione. Abbiamo visto come 
strumenti di osservazione sistematica per­
mettano di verificare anche abilità di cui 
tradizionalmente poco si cura la scuola, in 
particolare quelle orali: esercitando un ra­
gionevole ottimismo, si può supporre che al­
meno una parte degli insegnanti saranno 
portati a dare più spazio, e maggiore si­
stematicità, ad attività di parlato e di ascol­
to, considerando che poi anche su tali atti­
vità verterà la valutazione. 

Naturalmente, occorre che gli insegnan­
ti che fino a oggi hanno usato come stru­
mento essenziale di verifica la composizio­
ne scritta, non si limitino a trasferire pa­
rametri validi per la lingua scritta all'orale: 
è probabilmente necessario riprendere in 
mano i programmi del '79, o dell'85 per le 
elementari, e prendere sul serio le proposte 
abbastanza interessanti, ad esempio sulla 
conversazione, o sull'ascolto di quelli che 
vengono definiti «mezzi di comunicazione 
sociale», rimaste in moltissime situazioni 
lettera morta. 

Un ulteriore elemento del nuovo siste­
ma di valutazione che potrebbe giocare un 
ruolo positivo è l'insistenza sulla necessità 
di un percorso formativo individualizzato: la 
Circolare 167 /1993 che accompagna il Nuo­
vo modello di scheda per la scuola media re­
cita testualmente: «L'individualizzazione 
dell'insegnamento non è riservata a mo­
menti o attività specifiche di integrazione 
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e/o sostegno confinate a specifici spazi isti­
tuzionali, ma costituisce un presupposto 
fondamentale al processo didattico nel con­
tinuo del suo divenire, processo che, specie 
nella scuola dell'obbligo, deve essere at­
tento alla necessità e alla domanda di ogni 
discente». Questa generale esigenza di tener 
conto delle capacità dell'allievo, dei suoi 
interessi, anche dei suoi stili di apprendi­
mento sembra ancora più centrale nel la­
voro sulla madrelingua, sia perché proprio 
sulle competenze relative alla lingua d'ori­
gine la differenza può essere massima (fino 
al caso, ormai tutt'altro che raro, in cui gli 
allievi di una classe hanno diverse lingue 
d'origine); sia anche perché l'apprendimento 
linguistico, come già dicevo prima, è forse 
più di altri legato alla motivazione e co­
munque, nella sua non linearità, differen­
ziato nei tempi e nelle sequenze. Le condi­
zioni perché si possa, se non propriamente 

• • • • • • • • • 

Prima, durante, dopo 
Dario Corno 

1 

TRA CONVINZIONI E CONVENZIONI 

1 problema della valutazione è 
estremamente vasto e com­
plesso. Lo indica con chiarez­
za la parola che è di per sé 
«relazionale», almeno nel sen­
so del verbo trivalente da cui 
deriva: c'è chi valuta, c'è qual­
cuno che viene valutato (ma 
che può essere doppio: il sog­
getto e/o il suo sapere in for­
mazione) e c'è un destinatario 

del processo che può variare e coincidere, di volta in 
volta, con lo studente, la sua famiglia o un altro col­
lega di altra materia. Inoltre, da molti punti di vista, 
si potrebbe sostenere che la storia della didattica e 
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individualizzare, almeno differenziare l'in­
segnamento, sono però molte: la capacità e 
la volontà degli insegnanti di «leggere» le 
differenze, le conoscenze, anche di carat­
tere teorico, che permettono di proporre 
piste diverse per uno stesso apprendimen­
to; la disponibilità nella scuola di risorse 
differenziate, al di là del libro di testo; pro­
babilmente anche la possibilità di un tem­
po modulare, anziché fisso e rigido: in man­
canza di queste condizioni, le indicazioni, 
sull'individualizzazione si tradurranno in 
parole vuote, accuratamente trascritte 
nell'apposito quadro della scheda, o, come 
è già successo, nella richiesta di poter «in­
dividualizzare» la «scala» di valutazione, 
introducendo l'uso dei «quarti» (B- = B -1/4) 
ed estendendola anche a F e a G: perché si 
sa che il «mancato raggiungimento degli 
obiettivi (E)» ha decine di sfumature di­
verse . 

dell'educazione linguistica, in particolare, sia in­
trecciata con il problema della valutazione (può 
esistere una didattica senza valutazione?). Per que­
ste ragioni, va detto in breve che la valutazione - no­
nostante tutto - abita il regno dell'«opinabile» e vi­
ve nella provincia delle «convinzioni», come per al­
tro dimostra la grande discussione che ha preso le 
mosse dalle «nuove» schede per elementari e medie 
(che sono analizzate in questo stesso «Speciale» da 
D. Bertocchi e da W. Deon).

Comunque lo si guardi, il problema della valu­
tazione ha uno stretto nesso psicologico con quello 
delle convinzioni (vedi G. Myrdal, Il valore nella teo­

ria sociale, Einaudi, Torino 1966, p. 72). 
È tipico della nostra civiltà e in particolare della 

civiltà di chi insegna di condividere delle convinzioni 
oggettive e razionali: su di esse, ogni individuo de­
sidera far crescere delle valutazioni per le quali 
pensa di avere delle «ragioni» motivate e accettabi-



li. Ed è sicuramente questo il percorso che ha por­

tato a disegnare le nuove schede le quali cercano nel

nome della logica e della coerenza di presentare

un ordine generale di valori didattici sui quali è

possibile innestare i percorsi formativi degli allievi

e i percorsi formatori dei docenti. Ma il problema
della valutazione linguistica probabilmente non è

questo.
Il problema potrebbe riguardare l'architettura con 

cui si presentano i nuovi strumenti di trascrizione 
valutativa: molto elaborati, furiosamente classifi­

catori e inevitabilmente generici. Paradossalmente, 

il guaio delle nuove «misurazioni» è di essere trop­

po «chiuse» e troppo «aperte». Sono troppo chiuse e 

troppo aperte contemporaneamente perché accet­

tano - forse inevitabilmente - termini molto gene­

rali e per questo disponibili a «ogni» interpretazio­
ne: come spiegare altrimenti l'espressione «com­

prensione della lingua»? o quella di «conoscenza e or­

ganizzazione dei contenuti»? 

Chi vive «in trincea» nella scuola (l'espressione è 
di V. Deon) sa quanto sia disperatamente difficile ri­

spondere a domande del genere, perché, se un obiet­
tivo terminale minimo della scuola dell'obbligo è ren­
dere autonomo un individuo in crescita nella sua at­

tività di comprensione di cose come la lettera di 

convocazione di un'assemblea condominiale o il 
commento a un fatto politico su un quotidiano, sa 

che esiste la «comprensione dei testi» e non della lin­

gua, a meno che l'espressione non voglia dire «com­

prensione dei meccanismi linguistico-grammatica­
li in base ai quali la lingua si articola in tipologie te­

stuali» (obiettivo, per la verità, molto ambizioso). E 

lo stesso potrebbe valere per la domanda sulla «co­

noscenza e organizzazione dei contenuti» (a meno di 

rendere indipendente dalla forma e dai testi la pa­
rola contenuti, col risultato che potremmo leggere «O 

cavallina, o cavallina storna» come la pagina di un 
trattato di equitazione ... ). Se poi intendiamo colle­

gare le domande, potremmo chiederci, ammesso di 

riempire di senso l'espressione «comprensione del­

la lingua», se sia possibile staccarla dall'organizza­
zione dei «contenuti»: si tratta davvero di due abilità 

«separabili» o la seconda non è che un sottoinsieme 
del primo (una specie di «iponimo»)? 

Indipendentemente da considerazioni del genere 
(per cui si potrebbe dire - rapidamente - che al 
posto di lingua nel primo caso, si sarebbe potuto 
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usare testi e discorsi e che al posto di contenuti for­

se la parola informazioni sarebbe risultata più ade­

guata), il problema - come si diceva - è l'architet­

tura generale di questo tipo di valutazioni. In que­

sto senso, vale forse la pena di cercare di cogliere il 

tipo di «convinzioni/convenzioni» che hanno portato 

alle valutazioni che abbiamo e che dobbiamo usare. 

2 

L'ACCORDO E L'AFFIDARE SE STESSI 

Sulla valutazione, come abbiamo osservato, si 

possono avere molte opinioni che rispondono a un 

panorama più generale di scelte e di convinzioni di 

base. Lo dimostra la storia delle valutazioni lin­

guistiche nel nostro paese. Come è noto - e senza ri­

salire a un lontano passato-, lo scontro di opinioni, 

almeno per le «pagelle» della scuola dell'obbligo è av­

venuto intorno al concetto di «voto». In questo sen­

so, la scheda attualmente in uso è una sorta di «ri­

torno al passato», nonostante l'operazione di co­

smesi letteraria (nel senso delle lettere - maiusco­

le! - usate al posto dei numeri). Naturalmente va ri­

cordato che esistono intere scuole di pensiero (in do­

cimologia) che sostengono che non si tratta affatto 

della stessa cosa (lettere e voto sono similari solo co­

me notazioni simboliche, ma indipendenti se si tie­
ne conto di quello che giudicano). Resta però il fat­

to che, rispetto alla «pagella dei voti» e alla «scheda 

dei discorsi», quest'ultimo apparato valutativo tor­

na all'antico: da un lato, ci sono alcune «classi» che 

indicano «punti di apprendimento» e dall'altro c'è chi 

classifica inserendo nei contenitori «contrassegni 

graduati» (A-E). 

Spesso di fronte a queste oscillazioni nella scelta 

della trascrizione dei successi (o insuccessi) scola­

stici, la sensazione di chi lavora nella scuola è che si 

tratti di scontri tra metodi, ma che la sostanza 

dell'intervento didattico non venga toccata più di 

tanto. In realtà, le differenze tra «vecchia» e «nuova» 

scheda sono, almeno in un senso molto generale, 

molto diverse. Per capirle, potremmo richiamare 

quanto ci ha insegnato Ju. M. Lotman e in genere la 

scuola culturologica e semiotica russa (vedi Ju. M. 

Lotman, La cultura e il suo 'insegnamento' come ca­

ratteristica tipologica, in Idem, Tipologia della cul­

tura, Bompiani, Milano 1975, pp. 69-81) Lotman os-

295 



I 
w 

296 

s p E e I A L E 

serva che nelle tipologie di apprendimento e inse­

gnamento all'opera nelle culture esistono quanto 

meno due modelli più generali che possiamo chia­

mare «modello dell'accordo» (==MAC) e «modello 

dell'affidare se stessi» (==MAS). Il primo modello 

pilota il rapporto docente-discente attorno a un ter­

mine intermedio (che possiamo chiamare, a secon­
da dei contesti, regola o anche grammatica) in base 

al quale l'apprendimento avviene introducendo nel­

la coscienza del discente determinate regole sulla 

base delle quali egli può da solo generare i testi. 

Semplificando drasticamente, per MAC «imparare 

una lingua è imparare le regole della sua gram­
matica» e questo significa che ogni apprendimento 

si fonda sulla norma e sull'«accordo» che la norma 

riesce a esprimere e sintetizzare. 

Il secondo modello invece (MAS) parte dall'ipotesi 

che nell'assimilazione di questa o di quella lingua 

naturale (esattamente come avviene quando il bam­

bino impara per conto suo la lingua materna) non si 

introducono regole di sorta, ma esse vengono rim­

piazzate dai «testi». Per MAS, il bambino si espone 

ai testi, li sfrutta come «esempi» e alla fine memo­

rizza numerosi «modi d'uso» e sulla base di questi 

impara a produrli da solo. Ricorrendo anche in que­

sto caso a una rozza semplificazione, per MAS «im­

parare una lingua è farne propri esempi e modelli in 

determinati contesti d'uso». In questo secondo caso, 

il bambino non «grammaticalizza delle regole», ma 
«affida se stesso» agli esempi e li sfrutta per gene­

rare da solo i testi (col risultato che chi insegna 

non è solo il «detentore di regole», ma è soprattutto 

un «modello da imitare», secondo una tecnica già 
prevista dalla didattica antica, ad esempio da Quin­

tiliano quando ci parla delle risorse dell'imitatio 

nell'apprendimento linguistico (si veda B. Mortara 

Garavelli, Manuale di retorica, Bompiani, Milano 

1989, e R. Simone,Abbiamo davvero sbagliato tut­

to?, «Italiano e oltre» VIII (1994) pp. 212-216). 

Come è noto, Lotman, nel proporre questi mo­

delli, non li separa rigidamente, ma suggerisce di in­

terpretarli come fattori «dominanti» all'interno del­

le modalità di apprendimento di una cultura: ci 

saranno così culture più «grammaticalizzate» (MAC) 

e culture più «testualizzate» (MAS). Ora, se rife­

riamo i modelli al problema del giudizio sugli ap­

prendimenti, sembrano profilarsi due orientamen­

ti: in quanto orientato sulle regole, il «modello 
PRIMA, DURANTE, DOPO 
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dell'accordo» sembra privilegiare la «valutazione», al­

meno nel senso che il valutatore tende a giudicare la 

formazione come la capacità di assimilare le regole. 

Nel secondo caso, invece, si ha l'impressione che al 

processo di valutazione si sostituisca quello di «va­

lorizzazione», in base al quale lo studente viene 

giudicato nella sua capacità di «valorizzare» i testi 

con cui si confronta. 

Indipendentemente da altre considerazioni, tor­

niamo al nostro problema della scheda di valutazione 

nella media e proviamo a ragionare intorno a un 

esempio. Quelli che seguono sono due giudizi (di 

«italiano») riferiti a una.stessa persona, Silvia (che ha 

seguito prima e seconda media nel momento del 

passaggio tra «vecchio» e «nuovo» sistema di valu­

tazione): nel caso (1) questa valutazione si riferisce 

a una scheda «discorsiva» (in particolare, al I qua­

drimestre della prima media di Silvia) e nel caso (2) 

al giudizio secondo la «scheda delle lettere» (in par­

ticolare, al I quadrimestre della seconda media): 

(1) Silvia ha conseguito risultati più che buoni nel

suo apprendimento linguistico. dato che legge

volentieri, si sta formando un lessico appropria­

to e disinvolto e dimostra anche nella rifiessione

linguistica una buona capacità di ragionamento.

Tende però a isolarsi nelle discussioni: dovrebbe

intervenire più spesso e con più convinzione. L'im­

pegno nei compiti è costante e convinto, così come

la partecipazione alle lezioni.

(2) 

ITALIANO: 

CRITERI PER LA VALUTAZIONE 

- Comprensione della lingua orale

- Comprensione della lingua scritta

- Produzione nella lingua orale
- Produzione nella lingua scritta

- Conoscenza delle funzioni e della
struttura della lingua, anche suoi

aspetti storico-evolutivi

- Conoscenza e organizzazione
dei contenuti

- Creatività

I 

quadr. 

A 

A 

B 

A 

A 

A 

B 



Il confronto tra (1) e (2) ci dovrebbe permettere di 
capire meglio il funzionamento delle nostre valu­
tazioni. Non ci sono dubbi infatti che, mentre (1) 
sembra tener conto di Silvia nella sua individualità 
di discente che ha tappe e caratteristiche peculiari 
nel proprio apprendimento, (2) si limita a dirci che 
nel corso del suo apprendimento la studentessa ha 
conseguito alcuni obiettivi generali. 

Paradossalmente, (2) comunica molto di meno, 
ma è molto più comprensibile e sembra disporsi a 
una valutazione «secondo le regole» (MAC). Il caso 
(1) invece è molto più comunicativo - dice molto di
più di Silvia -, ma contemporaneamente è meno
«leggibile» ed è, in questo senso, decisamente più
sintetico.

Sicuramente, entrambe le valutazioni sono «sog­
gettive» (il rischio più temuto nei giudizi ... ), solo che 
la prima lo è perché vuole esserlo (e, in un certo sen­
so, interpreta l'apprendimento di Silvia come un «te­
sto»), mentre la seconda lo vuole essere il meno 
possibile (e per questo analizza l'apprendimento 
di Silvia come un percorso all'interno di alcuni clas­
sificatori). 

3 
PROGRAMMAZIONE 

E POST-PROGRAMMAZIONE 

Dovremmo concludere che (1) e (2) ci dicono 
che la «nuova» valutazione procede astrattamente 
«secondo le regole» e appiattisce i soggetti dell'ap­
prendimento (gli studenti) su un «menù» fine a se 
stesso? Sarebbe sbagliato rispondere affermati­
vamente, per varie ragioni. La principale è che il 
legislatore ha pensato alla nuova scheda in termini 
che si potrebbero definire «narrativi». In quel lun­
go «romanzo didattico» che è un anno scolastico, gli 
esempi (1) e (2) costituiscono solo una tappa di 
un processo che è ben più articolato di quanto 
possa sembrare. In particolare, la scheda si pre­
senta con spazi di valutazione dedicati rispettiva­
mente al prima (vedi Quadro 1 - la cosiddetta 
«situazione di partenza» - e Quadro 2 - «gli obiet­
tivi e le finalità, anche individualizzate»), al du­
rante (vedi Quadro 3, quello dei «giudizi analitici», 
che abbiamo esemplificato) e al dopo (vedi Quadro 
4, la cosiddetta «valutazione sul livello globale di 

s e u o L A 

maturazione»). In questa prospettiva, una delle 
conquiste più apprezzabili della valutazione anni 
Novanta è lo spostamento del giudizio dalla sua 
«fissità terminale» alle sue indubitabili caratteri­
stiche «processuali», ma più nel senso di un testo 
narrativo che non di un testo regolativo.Da questo 
punto di vista, l'educatore linguistico ha la possi­
bilità di usare - se lo vuole - tutta la «flessibilità» 
di cui ha bisogno nella sua professione perché la 
valutazione diventa sensibile alla sua responsa­
bilità progettuale. E questo, se si esclude 
quell'aspetto un po' da American way of life che 
malgrado tutto le lettere si portano dietro, rende 
questo tipo di valutazione meritevole di essere 
usato e migliorato. 

E tuttavia, se la valutazione di cui stiamo par­
lando sembra in qualche modo collegare i modelli 
dell'accordo e dell'affidare se stessi, resta proble­
matico riempire di senso quell'espressione re­
sponsabilità progettuale che abbiamo usato nell'ul­
timo paragrafo. È qui forse che, accanto all'idea di 
programmazione ormai saldamente presente nel­
le nostre abitudini quotidiane, la scheda avrebbe 
dovuto dare più spazio a quella che con un tenni­
ne un po' rozzo, ma chiaro, si chiama post-pro­
grammazione, per intendere tutto quello che resta 
al di là e al di fuori degli obiettivi, quando si è con­
cluso un iter educativo. In quel momento, la va­
lutazione diventa un «valutare con» lo studente e 
si può tradurre in un ricerca di «orientamento», che 
non vale solo per lui. Una valutazione «oggetti­
va» (il traguardo cui puntiamo tutti) è una valu­
tazione che «guarda se stessa»: dove ha funzio­
nato la programmazione? dove non ha funzionato? 
e, in entrambi i casi, per quale ragione? È infatti 
del tutto evidente che disegnare un obiettivo all'ini­
zio dell'anno non significa di per sé che l'obiettivo 
debba essere centrato: può essere troppo alto o 
tropo modesto o troppo concentrato o troppo diluito 
e così via (se una classe tutta assieme risponde ma­
l e a un obiettivo, ciò dipende dalla classe o 
dall'obiettivo?). Ecco perché abbiamo bisogno di 
raccogliere il filo del discorso didattico per scio­
glierne i nodi e legarlo là dove si può essere mo­
mentaneamente strappato. In fondo, questo pro­
getto non fa che dare voce a uno dei tesori di fa­
miglia della scuola: l'idea che valutare è sempre va­
lutarsi. 
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INADATTA AL SUBLIME 
Harro Stammerjohann 

m el suo paragone della seta Howell continuava:
W «And as cloth is more substantial, so the En-

glish toung by reason 'tis so knotted with con­
sonants, is the stronger; and the more sinewy of the 
two; But silk is more smooth and slik, and so is the Ita­

lian toung compared to the English,> - e siccome la 
stoffa è più consistente, la lingua inglese , annodata da 
consonanti, è la più forte e più vigorosa delle due; ma 
la seta è più liscia e più risplendente, come la lingua 
italiana a confronto di quella inglese (1655, vol. 3, p. 
30). Nei preliminari al suo Lexicon Tetraglotton di in­
glese-francese-italiano-spagnolo, del 1660, egli ripete 
questi attributi e riconduce la raffinatezza della lingua 
italiana oltre a Dante, Petrarca e Boccaccio, anche 
all'Ariosto. Per lui l'italiano era «the topbranch or el­
dest daughter of the Latin» che, scrisse, «resembleth 
her mother more than the other two» - il ramo prin­
cipale o la figlia primogenita del latino, che assomiglia 
più delle altre due (francese e spagnolo) a sua madre, 
e Howell si richiamò al re James, il quale avrebbe det­
to che l'italiano sarebbe «nothing but the Dative and 
Ablative Cases of the Latin» - niente altro che il dativo 
e ablativo del latino (Howell 1660, preliminari). Era 
«the smoothest, the civilist, and charmingst vulgar 
Toung ofEurope [ ... ]» - il più dolce, più civile e più gra­
zioso volgare d'Europa. «The Italian», continua, «may 
be also called the Cortliest language of Christendom, 
or the lmperiall Caesarean language» - la più nobile 
lingua del mondo cristiano o lingua imperiale-, e si ri­
chiama alla Bolla d'Oro, secondo la quale nessuno po­
trebbe divenire imperatore se non parla italiano. In 
Howell si legge già che il primo e più puro italiano è 
la <<Lingua Toscana in boc-
ca Romana» (Howell 1660, 
Preliminari). FONTI 

Secondo lui gli italiani erano «great admirers of 
their own language, and so wholly given to culti­
vate, polish and enrich that, that they do in a great 
measure neglect the Latine, few of them now adays 
speaking or writing well therein; but mingling so 
many Italian idioms with it, that you have much 
ado to understand what they speak or write. As far 
the Greek, few or none have any tolerable skill in it, 
the study thereof being generally neglected and 
laid aside» - così grandi ammiratori della propria 
lingua da trascurare il latino, senza parlare del gre­
co (ib., p. 395). 

Obadiah W alker, dotto educatore di Oxford, si 
prendeva gioco del fatto che per l'educazione 
della nobiltà tedesca fosse richiesto l'italiano: 
«far ours», scriveva nel 1673, «it seems requisite 
that they learn the Latin Tongue» - per i nostri 
giovani nobili è necessario che imparino il latino 
(secondo Gamberini, p. 39). Per Gamberini, che 
la cita, questa frase vuol dire che l'italiano ave­
va perso la posizione che aveva avuto fino a pochi 
decenni prima (cf. ib.). Forse era così, ma più 
probabilmente esprime la convinzione umani­
stica secondo la quale il valore educativo di una 
lingua classica era insuperabile. Infatti, nel 167 4 
lo storiografo reale Thomas Rymer di Cambrid­
ge trovò l'italiano inadatto agli argomenti su­
blimi, che andavano trattati, invece, in latino: 
«The Italian is fittest far Burlesque, and better be­
comes the Mouth of Petrolin and Arloquin in 
their Farces, than any Heroick Character - in 
breve : l'italiano rappresentava per Rymer, come 

anche per i suoi contem­
poranei francesi, «la lin­
gua del canto e quella 

m el 1663/64 il botani­

W co John Ray, mem-

G. Folena, L'italiano in Europa. Esperienze lingui­

stiche del Settecento.Einaudi, Torino 1983. 

delle maschere» (Folena 
1983, p. 221). Ci ricorda i 
francesi anche la prova 
che ne dà Rymer: «The 
perpetual Termination in 
Vowels is Childish, and 
themse lv e s  con f e s s ,  
rather sweet than grave» 
- la desinenza sempre
vocalica suona bambine­
sca e, l'ammettono gli
stessi italiani, più dolce
che grave (Rymer in: Ra­
pin 1674, Preface of the
Translator; cfr. Ziman­
sky in: Rymer 1971, p.
184).

bro della Royal So­
ciety, intraprese un viag­
gio attraverso l'Europa per 
studiare le piante dei di­
versi paesi e passò anche 
per l'Italia. Nel suo diario, 
che venne pubblicato in­
sieme ad un catalogo delle 
piante trovate, scrive di 
aver trovato il dialetto na­
poletano molto diverso dal 
toscano e incomprensibi­
le a chi non ne ha l'abitu­
dine (cf. Ray 1673, p. 267). 

ITALIANO E OLTRE, IX (1994) 

P. Gambe1ini. Lo studio dell'italiano in Inghilterra nel

·soo e nel '600. G. D'Anna Messina-Firenze 1970.

J. Howell. Epistolae Ho-Elianae. Familiar Letters

[ ... Ì, 3� ed. Londra 1655.

Id., Lexicon Tetraglotton, An English-French-Ita­

lian-Spanish Dictionary, Londra 1660 

R. Rapin, Refiections on Artistotle's Treatise of Poe­

sie, translated by Thomas Rymer. Londra, 1674.

Edizione in facsimile Gregg International, 1979.

J. Ray, Obseruations Topographical, Moral, & Physio­

logical; Made in a Joumey Through parl of the Low­

Countries, Germany, Italy, and France [ .. .Ì, Lon­

dra, Printed for John Martyn, Printer to the Royal 

Society, at the Bell in St. Paul's Church-yard 1673

T. Rymer, The Criticai Works [1674], Westport, CT,

1971 ('Yale University Press 1956).
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In questa «Biblioteca» sono recensiti 
nell'ordine: 

Tullio De Mauro (a cura di), Come par­

lano gli italiani, La Nuova Italia, Fi­
renze 1994, pp. 270, L. 25.000 da 
Antonia Rubino a p. 299. 

Carla Bazzanella, Le facce del parlare, 

La Nuova Italia, Firenze 1994, pp. 
269, L. 28.000 da Immacolata Tem­
pesta a p. 300. 

Giovanni Nencioni, La lingua di Man­

zoni. Avviamento alle prose manzo­

niane, il Mulino , Bologna 1993, pp. 
398, L. 34.000 da Sebastiano Vec­
chio a p. 303. 

Pier Vincenzo Mengaldo, n Novecento, 

il Mulino, Bologna 1994,_ pp. 491, L. 
40.000 da Paolo D'Achille a p. 304. 

Ines Lai Corvetto-Annalissa Nesi, La 

Sardegna e la Corsica, Utet, Torino 
1993, pp. 306, L. 35.000 da Stefano 
Gensini a p. 306. 

Francesco Bruni (a cura di), L'italiano 

nelle regioni. Testi e documenti, Utet, 
Torino 1994, pp. XLII-938, s.i.p. da 
Salvatore Claudio Sgroi a p. 307. 

Hermann W. Haller, Una lingua per­

duta e ritrovata, La Nuova Italia, 
Firenze 1993, pp. XXVI+200, L. 
26.000 da Alberto A. Sobrero a p. 
309. 

B. Di Biase et al., Unlocking Austra­
lian's Language Potential Profiles of
9 Key Languages in Australia, volu­

me 6: Italian, The National Langua­
ges & Literacy Institute of Australia,
Canberra 1994, pp. 253, s.i.p. da Gio­
vanna Massariello Merzagora a p.
311.

Giorgio M. Nicolai, Viaggio lessicale 

nel paese dei soviet. Da Lénin a Gor­

bacev, Bulzoni, Roma 1994, pp. 222, 
L. 34.000 da Augusta Forconi a p.
313.

Maria Cristina Caselli, Simonetta Ma­
ragna, Laura Pagliari Rampelli, Vir­
ginia Voltena, Linguaggio e sordità. 

Parole e segni per l'educazione dei 

sordi, La Nuova Italia, Firenze 1994, 
pp. XII+461, L. 38.000 da Maurizio 
Gnene a p. 314. 

Carmine De Luca, Versi in classe, Va­
lore Scuola, Roma 1994, pp. 110, L. 
22.000 da Giorgio Bini a p. 316. 

Antonia Rubino 

IL PARLATO 

DEGLI ITALIANI 

Tullio De Mauro (a cura di), Come 
parlano gli italiani, La Nuova Ita­

lia, Firenze 1994, pp. 270, 
L. 25.000

IIQ ono qui raccolti i contributi
e.I ai Convegni organizzati

dall'Università «La Sapien­
za» di Roma (2 aprile 1993) e 
dall'Università di Pavia (13 mag­
gio 1993) per la presentazione del 
Lessico di frequenza dell'italiano 

parlato (d'ora in poi LIP), di Tullio 
De Mauro et al. (cfr. «Italiano e ol­
tre VIII (1993), p. 157). Apre il vo­
lume un'interessante Premessa di 
De Mauro, che traccia la genesi del 
LIP riportandolo a tre filoni princi­
pali di ricerca. In primo luogo, la 
tradizione di studio delle liste e dei 
vocabolari di frequenza, di cui si 
presenta un excursus storico sotto­
lineandone la crescente importanza 
dovuta al raggio sempre più ampio 
di applicazioni. In secondo luogo gli 
studi di linguistica e sociolinguisti­
ca italiani, in quanto il LIP docu­
menta la crescita dell'italofonia nel­
la storia linguistica del nostro Pae­
se e arricchisce con un ampio cor­
pus di parlato le liste di frequenza 
già esistenti, ma basate unicamen­
te su testi scritti. Infine, l'area degli 
studi sul parlato, che incentratisi in 
un primo momento su un confronto 
puntuale con lo scritto per identifi­
care le caratteristiche specifiche 
dell'uno e dell'altro, guardano oggi 
al parlato come sistema semiotico 
in cui bisogna tener conto di fattori 
anche extralinguistici, ad esempio 
fisici e psicolinguistici, che condi­
zionano e costringono produzione 
e ricezione in modo ben specifico. 

Ci sembra che in realtà, al di là 
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delle quattro sezioni in cui si arti­
cola il volume (Come si parla oggi 

in Italia, L'italiano degli stranieri, 

Problemi teorici e metodologici 

nell'analisi del parlato e Quale ita­

liano parlano gli italiani), i fili con­
duttori siano proprio queste tre 
aree di ricerca, a cui si ricollegano 
un po' tutti i contributi. Infatti una 
prima serie di relazioni si incentra 
sul LIP stesso, in quanto opera che 
per la prima volta mette a disposi­
zione degli studiosi un corpus con­
sistente di parlato italiano che si 
presta a diverse applicazioni. Co­
sì, già a dimostrarne l'utilità e la 
versatilità, Vignuzzi se ne serve 
per analizzare la componente dia­
lettale del corpus romano, Lo Ca­
scio per confrontare le caratteristi­
che testuali dell'italiano parlato in 
Italia e all'estero, e Schwarze per 
analizzare struttura del lessico e 
uso nel discorso. Altri invece lo usa­
no per esaminare qualche specifica 
struttura linguistica: ad esempio, 
Gambarara vi rileva la scarsa dif­
fusione del passato remoto e Se­
rianni vi analizza il ruolo degli al­
terati, mettendo a confronto i dati 
orali del LIP e quelli scritti del LIF, 
il Lessico di frequenza della lingua 

italiana contemporanea di Bortoli­
ni, Tagliavini e Zampolli (IBM Ita­
lia, Milano 1972). 

Emerge da tutti questi studi uno 
dei maggiori meriti del LIP, di per­
mettere cioè una verifica empirica 
di quelle che spesso erano in pas­
sato impressioni o intuizioni per­
sonali a proposito dell'italiano par­
lato. 

In questo gruppo spicca l'ap­
profondita analisi di Mancini e Vo­
ghera su lunghezza e struttura sil­
labica e posizione dell'accento delle 
parole italiane nel LIP, anche qui 
confrontate ai dati del LIF. I due 
autori dimostrano forti corrispon­
denze tra struttura fonologica delle 
parole e fasce d'uso del lessico, in 
quanto esiste nel LIP un nucleo di 

ITALIANO E OLTRE, IX (1994), pp. 299-300 
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parole ad alta frequenza che pre­

senta notevoli regolarità nella 

struttura fonologica. Ciò viene con­

fermato anche nel corpus scritto, 
dove però il nucleo lessicale cen­

trale è più ampio. Il parlato inoltre 

preferisce il tipo non marcato sia di 

sillaba (Consonante-Vocale), sia di 

accento (sulla penultima sillaba). 

Tali caratteristiche dipenderebbero 

dalla diversa pressione esercitata 

dai vincoli enunciativi sul parlato, 

per cui si conclude che «la durata e 

la facilità di articolazione sono le 

due variabili fonologiche che ca­

ratterizzano maggiormente il nu­

cleo fondamentale del lessico ita­

liano» (p. 245). 

La seconda serie di interventi si 

sofferma su vari aspetti della realtà 

sociolinguistica italiana, e il LIP 

serve da spunto occasionale per 

considerazioni sull'italiano parla­

to. Così Berruto, interrogandosi 

sullo scenario linguistico futuro, si 

domanda - alla luce dei dati del 

LIP, e constatandovi in particolare 

la presenza di un nucleo panitalia­

no - se non si sia già vicini ad una 

situazione di stabilità e di equilibrio 

fra italiano e dialetto. 

Infine l'ultimo gruppo compren­

de tre lucidi articoli di carattere 

teorico e programmatico di Albano 

Leoni, Sornicola e Voghera, in cui si 

presentano una serie di incisive 

considerazioni sulle difficoltà at­

tuali degli studi sul parlato e se ne 

prospettano direttive future. Sor­

nicola discute quattro dimensioni 

che considera fondamentali in que­

st'area: microscopia, dato che la 

tecnologia ci permette oggi di rico­

struire un testo parlato a livelli raf­

finati; non determinismo, poiché è 

piuttosto in un quadro di comples­

sità che si possono spiegare «le 

oscillazioni e fluttuazioni» del par­

lato spontaneo; uniformismo, in 

quanto le forze che operano sul par­

lato sembrano uguali indipenden­

temente da ciascuna lingua; e infi-
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ne individualismo, con lo studio di 

singoli parlanti come pre-condizio­

ne all'indagine di un corpus. Dal 

canto suo Voghera attribuisce la 

mancanza di una teoria unitaria 

che possa rendere conto della spe­

cificità di scritto e di parlato a due 

principi che hanno dominato in lin­

guistica, e cioè autosufficienza del­

la lingua e netta separazione tra 

forma e sostanza. Di contro, il re­

cente riconoscimento del ruolo che 

il processo di enunciazione gioca 

sulla lingua mette in discussione 

sia la nozione di competenza lin­

guistica, anch'essa influenzata dai 

vincoli enunciativi, sia lo statuto 

delle regole grammaticali che an­

drebbe rivisto in senso variazioni­

stico e probabilistico, poiché il peso 

dei vincoli enunciativi si manife­

sta in modo variabile . 

In conclusione, il volume ci ap­

pare di grande interesse essenzial­

mente per due motivi. In primo luo­

go, è un'utile fruttuosa introduzione 

al LIP, poiché ne illustra ampia­

mente i meriti e ne fa vedere appli­

cazioni interessanti e di (relativa­

mente) facile accesso agli studiosi. 

In secondo luogo, perché mette al 

corrente sulle tematiche più recen­

ti collegate agli studi sul parlato 

sia in generale come campo d'in­

dagine linguistica, sia più specifi­

camente in riferimento all'italiano. 

Un altro pregio del volume è di pro­

muovere un approccio che accetti 

senza pregiudizi, ma anzi come va­

lido strumento, lo studio statistico 

dei fenomeni linguistici. Ciò viene 

affermato esplicitamente da De 

Mauro (pp. XIV-XVIII), ma emerge 

anche implicitamente dagli elogi 

che nell'intero volume vengono ri­

volti al LIP, un'opera che nasce dal­
la stretta collaborazione fra lingui­

sti e l'IBM Semea. 
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Carla Bazzanella, Le fatte del 

parlare, La Nuova Italia, Firenze 

1994, pp. 269, L. 28.000 

I 
1 libro, pubblicato nella 

«Biblioteca di Italiano e

oltre», è un contributo im­

portante a un settore di studi, 

quello della pragmalinguistica, 

che nell'ultimo decennio ha re­

gistrato, anche in Italia, un ra­

pido e significativo incremento. I 

temi trattati  pertengono a d  

un'area d i  ricerca molto vasta e 

relativamente eterogenea, come 

si può vedere dai lavori del XXIV 

Congresso della Società di Lin­

guistica Italiana, editi nel volu­

me La linguistica pragmatica (a 

cura di Giovanni Gobber, Bulzo­

ni, Roma 1992). Data la com­

plessità dell'oggetto di studio - la 

materia che confluisce nella pro­

duzione verbale della comunica­

zione - tali temi appaiono in let­

teratura affrontati sotto diverse 

prospettive: filosofica, interazio­

nista, sociolinguistica, dialetto­

logica, o di altro genere. Basti ci­

tare, a titolo esemplificativo, i 

lavori di Orletti, che già nel 19 83 

curava un volume collettaneo 

sulla comunicazione quotidiana 

(Comunicare nella uita, il Muli­

no, Bologna), quelli di Sbisà sugli 

atti linguistici (Linguaggio, ra­

gione, interazione. Per una teo­

ria pragmatica degli atti lingui-



• • 

B I B 

stici, il Mulino, Bologna 1989), 
di Sobrero sulla dialettologia 
pragmatica (Il dialetto nella con­

versazione. Ricerche di dialetto­

logia pragmatica, Congedo, Ga­
latina 1992). A questi si aggiun­
ge ora il volume della Bazzanel­
la, che, come rileva lo stesso ti­
tolo, riguarda più facce del par­
lare, esaminate attraverso una 
visione prospettica pluridimen­
sionale, a partire da un punto 
di fuga che è l'italiano parlato. 

Il libro comprende una bella 
presentazione di De Mauro (in 
particolare sul rapporto diame­
sico fra l'italiano scritto e quello 
parlato) ed è diviso in due parti: 
la prima relativa ai problemi ge­
nerali, la seconda agli aspetti 
specifici del parlare. Entrambe 
sono corredate da un ricco e uti­
le apparato di note che forma 
quasi un testo parallelo a quello 
vero e proprio della ricerca. 

Nella prima parte, Bazzanella 
parte dal dibattito su grafocen­
trismo e fonocentrismo, collo­
cando nel XIX sec. un'inversione 
di tendenza che pone fine alla 
priorità della lingua scritta su 
quella parlata. Il rapporto scrit­
to-parlato, in cui per parlato si 
intende una varietà della lingua 
caratterizzata «dal canale fonico­
uditivo e dal contesto sociale es­
senzialmente dialogico» (pp. 11-
12), viene qui presentato lontano 
da semplicistiche opposizioni 
all'interno di un continuum di 
gradini intermedi, o meglio, di 
una rete di caratteristiche va­
riamente condivise. 

Ai tratti caratteristici del par­
lato appartengono, secondo Baz­
zanella, tre macrotratti situa­
zionali: il mezzo fonico-acustico 
responsabile della linearità e 
della immediatezza (con conse­
guente scarsa pianificazione e 
impossibilità di cancellazione), 
la compresenza di parlante e in-

L I o T

terlocutore (alla quale si possono 
attribuire la funzione fatica, il 
feed-back, la condivisione delle 
conoscenze), il contesto extra­
linguistico comune ai due o più 
interlocutori (segnalato ad esem­
pio dall'uso dei deittici). A ognu­
no dei macrotratti possono es­
sere associati dei corrispettivi 
linguistici (per fare solo un 
esempio: al mezzo fonico e alla 
scarsa pianificazione corrispon­
dono, fra gli altri, le dislocazioni, 
le topicalizzazioni, le frasi scis­
se). 

Il libro esamina in modo cur­
sorio alcuni temi già ampiamen­
te studiati in bibliografia come 
la variabilità della lingua 
sull'asse diatopico-diastratico e 
su quello diafasico-diamesico. In 
tutta la prima parte del libro è 
notevolissimo lo sforzo di sintesi 
che comporta a tratti una lettu­
ra non molto agevole. 

Occupa un posto centrale la 
riflessione sulla pragmatica: do­
po un excursus tanto rapido 
quanto fitto, della storia e della 
fortuna all'estero e in Italia, a 
partire dalla sua prima attesta­
zione in Morris, nel 1938, fino 
a oggi, si arriva alla definizio­
ne di pragmatica come disciplina 
«caratterizzata in generale dalla 
considerazione della lingua co­
me azione ed interazione all'in­
terno di un contesto, quindi dal­
la dipendenza del significato dal 
contesto d'uso e dal concetto di 
adattabilità della lingua, che ci 
permette di conformare il nostro 
comportamento verbale alle ri­
chieste della gente [ ... ] ed alle 
circostanze del mondo reale» (p. 
52). Le tematiche ritenute cen­
trali della disciplina e nel libro 
rapidamente accennate - ma an­
ch'esse già oggetto di molte e vi­
vaci discussioni in letteratura -
riguardano la teoria degli atti 
linguistici, gli atti indiretti, il 
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princ1p10 di cooperazione, l'im­
plicatura, la pertinenza, l'abdu­
zione, il grado di attendibilità 
delle tassonomie e del prototi­
po. 

Il fuoco dell'analisi viene 
quindi spostato, con flash a lun­
ga distanza, su temi di scottante 
attualità e di vastissima biblio­
grafia: il tessuto del discorso, la 
natura (qualitativa e quantita­
tiva) dei dati utilizzati nelle ri­
cerche di pragmalinguistica, il 
sistema_ di trascrizione: si pas­
sano così in rassegna la co-pro­
duzione (da parte di più inter­
locutori), la strategia della ne­
goziazione, la tipologia degli 
ascoltatori, l'avvicendamento, la 
complementarietà e la sequen­
zialità dei turni nel discorso. A 
sostegno della tesi della multi­
dimensionalità dell'interazione, 
che funziona da collante in tutto 
il saggio, Bazzanella sostiene op­
portunamente che «il sistema di 
avvicendamento dei turni, in 
quanto strategia interazionale 
della conversazione, non può es­
sere visto solo come fenomeno 
locale, ma deve essere conside­
rato nella prospettiva globale di 
cui fa parte, come un'azione so­
ciale costituita e determinata in­
sieme, e può variare in base ai 
diversi parametri contestuali ed 
alle differenze culturali» (p. 71). 

Nella seconda parte del saggio 
si entra nell'analisi dei fenome­
ni specifici: i tempi verbali, la 
focalizzazione, i segnali discor­
sivi, le interruzioni, la ripetizio­
ne dialogica vengono esaminati 
nel quadro generale degli studi 
ad essi attinenti da una parte e 
in riferimento a un corpus di re­
gistrazioni raccolto dall'Autrice 
dall'altra (tratto da interazioni 
scolastiche dell'area torinese, ma 
anche da trasmissioni radiote­
levisive e da conversazioni fa­
miliari della stessa area). La let-
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tura, -molto agevole e chiara in 
tutta la seconda parte, procede 
per aggregazione di temi e fa 
emergere con chiarezza l'obiet­
tivo trasversale perseguito da 
Bazzanella in tutto il libro: sot­
tolineare la configurazione com­
plessiva, multidimensionale, di 
ogni fenomeno che dia conto, ol­
tre che della natura del fenome­
no stesso, anche dei contesti e 
delle circostanze in cui una de­
terminata scelta occorre nel par­
lato. 

In apertura troviamo l'esame 
di due tempi verbali: l'imperfet­
to in espansione (tempo di tutte 
le stagioni per le sue numerose 
valenze aspettuali e i suoi sva­
riatissimi usi modali) e il futuro 
(che, pur favorito da alcune pro­
cedure come quella del pining -
la prima occorrenza influenza a 
grappolo le successive - e da 
specializzazioni epistemiche e 
enfatiche, presenta, all'opposto 
dell'imperfetto, una riduzione di 
usi rispetto al passato, sostitui­
to spesso dal presente o da forme 
perifrastiche). 

L'approccio multidimensiona­
le riguarda anche tutti gli altri 
fenomeni analizzati: i meccani­
smi sintattici della focalizzazio­
ne (la dislocazione, la topicaliz­
zazione, le frasi scisse e quelle 
pseudo-scisse) di cui si conside­
rano più elementi, non solo prag­
matici ma anche sintattici e se­
mantici; i segnali discorsivi. Nel­
la vasta gamma di funzioni da 
essi svolte Bazzanella distingue 
quelle a livello interazionale (le­
gate al cambio di turno, alla con­
ferma di attenzione, alla rice­
zione, ai fatismi) da quelle me­
tatestuali (dei demarcativi, dei 
focalizzatori e degli indicatori di 
riformulazione) e ne dà una clas­
sificazione bipartita parlante / 
interlocutore che sottolinea la 
simmetricità delle funzioni in-
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terazionali (per esempio al se­
gnale di richiesta di attenzione 
del parlante corrisponde quello 
di conferma dell'interlocutore). 
Dai dati del corpus emergono al­
cune indicazioni interessanti 
sull'uso di tali segnali: a scuola i 
segnali appaiono frequentemen­
te usati sia dai docenti che dagli 
allievi, ma mentre i primi se ne 
servono per esprimere accordo i 
secondi per prendere il turno, 
pianificare e correggere il pro­
prio parlato. Ancora una curio­
sità: in tutte le registrazioni tro­
viamo ai primissimi posti di fre­
quenza l'uso delle pause piene 
eccetto che in quelle famigliari 
nelle quali prevale un ma usato 
come segnale di presa di turno 
(per esempio nella seguente cop­
pia: 1) A. era un capo che non 

faceva mai niente! 2) B. ma cosa 

vuol dire). 
Quanto alle interruzioni Baz­

zanella distingue tra interruzio­
ni semplici (quando c'è presenza 
di discorso simultaneo, cambio 
di turno e sospensione dell'enun­
ciato di A), di sovrapposizione 
quando A, in presenza di discor­
so simultaneo e di cambio di tur­
no continua il suo enunciato), 
silenziose (quando B prende il 
turno approfittando del silenzio 
di pianificazione di A). A parte 
sono trattati i suggerimenti les­
sicali che non provocano pas­
saggio di turno e hanno funzione 
di supporto. Nel rispetto della 
prospettiva multidimensionale, 
assunta nelle pagine precedenti 
e anche qui mantenuta, Bazza­
nella dà conto, per i vari tipi di 
interruzione, della situazione, 
dell'argomento e dei ruoli dei 
parlanti che sembrano incidere 
sul numero delle occorrenze, e 
dei parametri, oggettivi (come 
l'altezza, la durata della so­
vrapposizione) e contestuali (co­
me rapporti di status, stili indi-

viduali, abitudini culturali), che 
permettono una configurazione 
complessiva e una comprensione 
globale dei tratti esaminati. 

Si esamina infine la ripetizio­
ne dialogica. Dopo un'elencazio­
ne delle macro e micro-funzioni 
della ripetizione il lettore trova 
un'analisi ravvicinata delle fun­
zioni conversazionali e di quelle 
interazionali, con un'ipotesi di 
scalarità della ripetizione 
sull'asse che va dal massimo ac­
cordo al massimo disaccordo tra 
gli interlocutori e che ha come 
grado zero la micro-funzione del­
la ricezione, cioè della semplice 
acquisizione di conoscenza ( co­
me nella coppia: 1) A. hm:(-) lui 

adesso è in provincia di Como I 2) 
B. ah! in provincia di Como/).

Il libro, densissimo e di note­
vole interesse, si chiude con un 
«epilogo aperto» e un'afferma­
zione convinta e convincente di 
metodo: dall'itinerario tracciato 
da tutto il volume, ricchissimo 
di confluenze metodologiche, ap­
pare chiaro che l'analisi multi­
dimensionale è la sola che, an­
che all'interno di un approccio 
pragmatico, permetta di rendere 
conto dei vari aspetti linguistici 
di un'interazione. Il lettore av­
vertito non potrà non tenerne 
conto, soprattutto prima di ri­
mettersi in cammino sulla stra­
da della ricerca pragmalingui­
stica futura. 
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OMAGGIO A 

MANZONI 

Giovanni Nencioni, La lingua di 

lvlanzoni. Avviamento alle prose 
manzoniane, il Mulino, Bologna 

1993, pp. 398, L. 34.000 

e on questo libro il presidente 

dell'Accademià della Cru­

sca, dopo i tanti studi già 

dedicatigli, rende ora a Manzoni un 

globale atto di omaggio discreto e 

convinto. Discreto perché quasi gli si 

nasconde dietro senza dir niente che 

non serva ad evidenziarne al massi­

mo le caratteristiche di scrittura; ne 

è un indizio immediato la dichiarata 

scarsezza della bibliografia, che si 

limita agli «utensili di cui si è servi­

to» e a pochissimi titoli recenti (dei 

quali per la verità non è chiaro in 

che senso siano «non estranei al giro 

della sua [di Manzoni] esperienza 

linguistica»). E convinto per i rico­

noscimenti motivati che tributa al 

grande scrittore, capace insieme di 

accogliere la tradizione e di ravvi­

varla consegnando alla posterità, co­

me recita l'ultima citazione, «quello 

stile che vive». 

Il libro non è solo dichiaratamen­

te anomalo rispetto agli altri della 

benemerita collana avviata da po­

chi anni dalla casa editrice bologne­

se, è anche insolito in sé. In obbe­

dienza «all'imperativo del primum 
legere», è concepito appunto come 

una lettura di tutta l'opera in prosa 
di Manzoni per grandi generi. I sei 

capitoli di cui si compone passano 

perciò in rassegna i testi morali e 

filosofici, storico-politici, di teoria 

T 

della letteratura, linguistici, episto­

lari, e infine sedici luoghi dei Pro­
messi Sposi, alternando le conside­

razioni dell'autore a brani antologici 

di varia lunghezza di cui viene ana­

lizzata minutamente e con vasta dot­

trina la composizione lessicale, 

morfologica, sintattica, stilistica 

(manca purtroppo, tranne qualche 

accenno, una analisi del sistema - o 

dei sistemi? - di interpunzione). 

Completano il volume un ricco in­

dice analitico, l'indice dei nomi; e si 

poteva forse inserire anche un indi­

ce dei brani citati. 

Della natura insolita dell'insie­

me è una spia la difficoltà di sepa­

rare il discorso critico dai brani scel­

ti: non si tratta di un saggio mono­

grafico corredato di pezze d'appoggio, 

e non si tratta di una raccolta di 

brani commentati. L'autore insiste 

sul progetto di confezionare un av­
viamento ai diversi tipi di scrittura, 

ma inevitabilmente il libro prende 

anche l'aspetto di un'antologia del 

pensiero manzoniano nei suoi temi e 

contenuti principali. Questo che po­

trebbe essere un limite è altresì la 

sua utilità maggiore per lettori even­

tualmente ancora soggetti all'idea 

scolastica di un Manzoni autore di 

poche cose da leggere necessaria­

mente (un romanzo e un certo nu­

mero di versi) e di varie altre che 

nessuno legge. Fra queste ultime c'è 

la Storia della colonna infame, testo 

interessante se non altro perché dif­

ficilmente classificabile secondo i ge­

neri letterari, che dispiace davvero di 

non trovare nel libro, mentre ci si 

ritrova un'epigrafe funeraria. 

Le semplici impressioni di pochi e 

attenti lettori, grazie al lavoro di Nen­

cioni, diventano ora dati acquisiti. 

Risulta evidente, per esempio, nelle 

Osservazioni sulla morale cattolica, la 

ripresa del grande periodare italiano, 

ravvivato e reso funzionale dal con­

tatto con l'oratoria sacra francese e 

con l'analicità della scrittura d'im­

pronta illuminista, uno stile che «ad-
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destra la retorica formale a combat­

tere la retorica sostanziale dei luo­

ghi comuni morali e intellettuali» (p. 

28). Viene riscontrata una differenza 

di registro tra la storiografia di stam­

po filologico del Discorso sur alcuni 
punti della storia longobardica e 

quella «militante» dell'incompiuto 

saggio sulla Rivoluzione francese. 

Emerge, ancora, la differenza, nella 

quinta e ultima redazione dell'inedi­

to trattato Della lingua italiana, tra il 

primo capitolo e gli altri, dove il pe­

riodare di Manzoni prende «l'anda­

mento della moderna trattazione 

scientifica» (p. 180) e viene anzi giu­

dicato «il più italianamente orientato 

verso il discorso scientifico moderno» 

(p. 208), accanto a quello di Ascoli 

che appare «un unicum di virtù stili­

stica e di obiettività critica» al quale 

concorrono «tutte le risorse, gram­

maticali e retoriche, della forma ita­

liana» (p. 201-2). 

L'attenzione ai contenuti, e non 

solo alla loro veste stilistica, è mag­

giore a proposito degli scritti lingui­

stici e spiega forse perché questi so­

no stati collocati in un capitolo a 

parte. Nencioni infatti non si limita 

ad analizzare la lingua del Manzoni 

che scrive di lingua, constatando, ri­

spetto alla trattazione storica e apo­

logetica, un avvio «ad uno stile più 

aderente all'articolazione logica» (p. 

176); ma dà un resoconto delle sue 

idee linguistiche, che fa consistere 

in un «istituzionalismo storico ed 

empirico» (p. 179) orientato in una 

prospettiva probabilistica di tipo 

strutturale. Qui però torna la natu­

ra bivalente del libro, tra analisi 

grammaticale-retorica e ricostruzio­

ne del pensiero, e torna ad affac­

ciarsi come problema la voluta as­

senza di letteratura critica, peral­

tro ben giustificata nelle intenzioni 

originarie di avviamento alle prose 
manzoniane. 

Non è illegittimo cogliere una ri­

prova della grandezza di Manzoni 

prosatore nel fatto di aver indotto 

ITALIANO E OLTRE, IX (1994), pp. 303-304 
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per quasi un secolo gli esegeti a leg­
gere i fondamenti teorici dei suoi 
scritti linguistici in un modo coinci­

dente, dove più dove meno, con quel­

lo che egli stesso aveva adottato e 

riteneva decisivo; al punto che non 

solo la sua produzione è stata ogget­

to di lavoro ermeneutico (più rara­

mente critico) piuttosto che di in­

quadramento storico-teorico o - col 
suggestivo nome moderno - di epi­

stemologia storica, ma anche gli au­
tori da lui avversati sono stati a lun­

go letti (o sfogliati o semplicemente 

nominati) come si fa coi personaggi 

del romanzo, ossia adottando il pun­

to di vista dell'autore o addirittura 

non attribuendo loro altra esisten­
za e consistenza teorica se non quel­

la disegnata nelle pagine manzonia­

ne. Tutto questo ormai è finito; ma 

la duplice scelta di Nencioni (dedi­

carsi all'analisi del periodare man­

zoniano; illustrare ciò facendo an­

che il pensiero di Manzoni), proprio 
in forza della sua dottrina e autore­

volezza, può trasmettere al lettore 

una sensazione di evidenza tale da 
indurlo a credere che, quanto ai con­

tenuti, tutto il Manzoni linguista stia 

lì, e che avesse tanto più ragione ri­
spetto ai suoi avversari quanto me­

glio di loro scriveva. Sarebbe stato 

utile, a questo proposito, analizzare 

(o esporre?) in misura più estesa la
relazione Dell'unità della lingua, di

cui è riportata solo la conclusione

ufficiale rivolta al Ministro, in modo

da far risaltare in che senso essa sia

«il finale olocausto» di tutta la sua

opera «sottoposta e rivolta ai fini del­

la verità e del vivere civile» (p. 212).

Di una cosa comunque si può es­
ser certi, e a questo riguardo non so­
lo si può senz'altro concordare con 

Nencioni ma si deve essergli grati: 

egli ha voluto e attuato con questo li­
bro un «ritorno alla scuola del legge­

re» come antidoto alla «sovrabbon­

danza dottrinale» e ai «voli planeta­

ri»; un salutare «atto d'igiene» intel­
lettuale. 

ITALIANO E OLTRE, IX (1994), pp. 304-306 
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Paolo D'Achille 

IL NOSTRO 

NOVECENTO 

LINGUISTICO 

Pit:-r Vincenzo \ll'.:1g2Jdo, Il Nove­

ffnto. il :\lulino, Bnlogna ì894, pp. 

491. L. 40000

la tiamo di certo attraversan-

1111 do un momento particolar-

mente fortunato per quanto 

riguarda le analisi complessive del­

l'italiano novecentesco; dopo i due 
volumi curati da A. A. Sobrero (In­

troduzione all'italiano contempora­

neo, Roma-Bari, Laterza 1993, vedi 
«Italiano e Oltre» IX (1994), pp. 149-

152 e 189-190) e i saggi contempo­

raneistici compresi nella Storia del­

la lingua italiana a cura di L. Se­

riarmi e P. Trifone (Einaudi, Torino 

1993-1994; vedi «Italiano e Oltre» IX 
(1994), pp. 43-52), anche l'omoni­

ma collana curata da F. Bruni, per 

il Mulino, inaugurata nel 1989, si è 

arricchita di un nuovo importante 

tassello, relativo appunto al Nove­

cento. Il volume è opera di uno stu­

dioso illustre, particolarmente be­

nemerito per le ricerche sul lin­

guaggio letterario, autore tra l'al­

tro di tre serie di saggi intitolati La 

tradizione del Novecento. Va detto 

che, come già nel volume manzo­

niano di G. Nencioni (vedi in questo 

numero a p. 303) anche in questo 

caso l'impostazione della collana ha 

subito qualche ritocco; in particola­

re si nota l'assenza di «applicazioni 
ed esercizi», che rende meno mar­

cato il carattere didattico del testo, 

che gli altri autori della collana (Se-

■ • ■ • ■ ■ ■ • ■ ■ • ■ ■ ■ ■ ■

rianni, Tavoni, Marazzini, Matar­

rese) avevano maggiormente tenuto 

presente, ma significativa è anche la 

mancata segnalazione delle date 

delle opere letterarie via via cita­

te, così come alcune personalissime 

scelte di stile o di editing, evidente­

mente non sottoposte a interventi 

redazionali. 

A questi tratti esteriori si lega, 

del resto, quella che a mio parere è 
la caratteristica principale dell'o­

pera, la voluta soggettività della 

trattazione: Mengaldo non ha ri­

cercato l'obbiettività, ma si è posto 
costantemente (e direi coraggiosa­

mente) in prima persona, dando 

spesso giudizi di valore, manife­

stando senza reticenze, ove neces­

sario, le proprie idiosincrasie, pren­

dendo sempre una posizione deci­
sa rispetto ai fenomeni trattati. 

Questa impostazione volutamente 

non neutrale del volume - che co­
stituisce anche uno stimolo per au­

spicabili discussioni - non infirma 

però affatto l'equilibrio della trat­

tazione, che affronta con lucidità e 

rigore le tematiche più importanti 

(gli snodi, come oggi si usa dire) 

dell'italiano novecentesco. Alle pre­

se con argomenti a volte dotati di 

una bibliografia pressoché stermi­

nata, Mengaldo è riuscito a fornirne 

una sintesi critica per tanti aspetti 

originale, «d'autore». 

Descrivo subito la struttura del 

volume, articolato, come è tradizio­

ne nella collana, in una prima par­

te di trattazione e in una seconda di 

antologia di testi. La prima parte 

è costituita da dieci capitoli, in cui 

Mengaldo di volta in volta affronta 

i temi della politica linguistica del 

fascismo, della cosiddetta questione 

della lingua, che «si è pur protratta 

nel nostro secolo [ ... ] spesso tra­

mutata in questione dell'insegna­

mento della lingua» (p. 21), e ap­

punto dell'insegnamento dell'ita­

liano; esamina metalinguistica­

mente i vocabolari e le grammatiche 
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usciti nel corso del secolo, con par­

ticolare attenzione alle pubblica­

zioni più recenti, tratta prima delle 

«lingue speciali» (non senza una 

opportuna definizione preliminare 

dell'oggetto), come il linguaggio del­

la scienza e della tecnica e quello 

dello sport, quindi della lingua del­

la politica dal fascismo al dopo­

guerra, infine del linguaggio dei 

mezzi di comunicazione di massa 

(giornali, cinema, radio e televisio­
ne, pubblicità, canzoni). Partico­

larmente densi sono i capitoli cen­

trali, dedicati alla varietà dell'ita­

liano, al rapporto lingua/dialetti, 

agli sviluppi dell'italiano contem­

poraneo, che affrontano temi oggi al 

centro del dibattito linguistico, co­

me l'italiano «dell'uso medio» (viene 

dunque accolta la definizione di F. 

Sabatini), l'italiano regionale e l'i­

taliano popolare, lo status dei dia­

letti, le «linee di tendenza» della 

lingua di oggi, l'espansione dei neo­

logismi e dei forestierismi. Gli ulti­

mi due capitoli trattano della lin­

gua della prosa letteraria, colta at­

traverso undici romanzieri (da Sve­

vo a Volponi) e tre saggisti (Croce, 

Longhi, Contini), e di quella della 

poesia (dai crepuscolari agli autori 

del secondo dopoguerra). L'antolo­

gia di testi presenta, oltre a brani 
esemplificativi degli autori lettera­

ri trattati nella prima parte, anche 

progetti di educazione linguistica 

(Don Milani, le Dieci Tesi del GI­

SCEL), esempi di prosa giornali­

stica (Brera, Scalfari, ecc.) e politi­

ca (Mussolini e Togliatti), di scrit­

tura semicolta, di testi pubblicitari, 

ecc. Da segnalare la presenza del 

celeberrimo brano calviniano 

sull'«antilingua» burocratica del 

brigadiere. Pure se raccordati alla 

prima parte, i testi dell'antologia 

si propongono - come è detto espli­

citamente nell'Avvertenza - «non 

come semplici letture, ma come 

analisi testuali-linguistiche[ ... ] re­

lativamente indipendenti» (p. 9). 

L I 

Nella stessa Avvertenza, Men­

galdo ammette «di aver portato o 

centrato eccessivamente il discor­

so sul secondo dopoguerra, se non 

addirittura sull'oggi», almeno per 

quanto riguarda la «parte non let­

teraria» (p. "9). In effetti, uno dei 

problemi preliminari della tratta­

zione dell'italiano novecentesco è 

la scelta della prospettiva, che può 

essere sincronica ma anche diacro­

nica, dato che il Novecento, che vol­

ge ormai al termine, è un «quasi-se­

colo» (come si esprime lo stesso au­

tore, anche perché comincia dalla 

prima guerra mondiale) reso più 
lungo dalla rapidità dei tempi di 

invecchiamento, di «obsolescenza», 

di fatti ed eventi, persone e oggetti, 

dovuta tra l'altro al ritmo dell'in­

novazione tecnologica, e che ha avu­

to anche, ovviamente, riflessi lin­

guistici. 

La prospettiva sincronica rap­
presenta tuttavia non una felix cul­

pa, ma anzi la scelta più giusta per 

lo storico della lingua del Novecen­

to, sia perché il passato prossimo 

è stato già ampiamente trattato (in 

primo luogo dalla Storia linguistica 

dell'Italia unita demauriana), sia 

soprattutto perché solo recente­

mente alcune dinamiche linguisti­

che avviate in epoca postunitaria 

sono giunte a compimento e molti 

fenomeni si sono chiariti. Il rischio 

potrebbe essere se mai quello addi­

tato dal luogo comune secondo il 

quale del presente è possibile fare 

cronaca e non storia, in assenza del 
filtro dato dal tempo. Ma proprio a 

questo proposito, direi che Mengal­

do è riuscito nella difficile impresa 

di fare storia del presente. Lo do­

cumentano, tra l'altro, le tante os­

servazioni di cui l'opera è corredata, 

nelle quali il «linguista-storico [tra­

sformatosi] in linguista-testimone» 

(p. 9) torna linguista-storico per 

guardare con distacco i fatti de­

scritti: ne riporto solo una, relativa 

al futuro dei dialetti, che mi pare 
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particolarmente importante: «Il dia­
letto è destinato sicuramente alla 

sconfitta fino a che la situazione è 

conflittuale; ma quando l'italianiz­

zazione sarà più avanzata e per co­

sì dire compiuta, allora è probabile 

che nello stesso tempo i dialetti riac­

quistino fiducia e vigore» (p. 115). 

Non è naturalmente possibile 

entrare in alcuno dei problemi par­

ticolari che Mengaldo affronta; mi 

limito a osservare, da un punto di 

vista generale, a proposito di quel­

l'obsolescenza a cui si è fatto pri­

ma riferimento, che la trattazione 

del linguaggio della politica si ar­

resta, ovviamente, alla «prima re­

pubblica», mentre il parametro dia­

cronico, che a Mengaldo pare «poco 
attivo» (p. 57), si fa ormai sentire 

anche qui, e che forse nel linguaggio 

della pubblicità il ruolo protagoni­
stico svolto oggi dall'immagine non 

si coglie appieno, anche perché i tre 

esempi dell'antologia sono del 1921, 

1938 e 1955, di epoca «pretelevisi­

va». Per quanto riguarda la lingua 

letteraria, un doloroso aggiorna­

mento è rappresentato dalla recen­

te scomparsa di Paolo Volponi, che 

non è più, dunque, «il maggior nar­

ratore italiano vivente» (p. 182). 

A proposito della lingua lettera­
ria, il rapporto tra questa e la lin­

gua non letteraria costituisce un 

problema particolare per lo storico 

dell'italiano novecentesco. Come è 
stato spesso sostenuto da più parti, 

la letteratura è andata infatti pro­

gressivamente perdendo la sua tra­

dizionale funzione di «modello» lin­

guistico e ha via via ceduto il pre­

stigio di cui in passato godeva ad al­

tri settori (la tecnologia anzitutto). 

Della difficoltà di saldare alla storia 

della lingua gli sviluppi del lin­

guaggio letterario novecentesco si 

ha traccia anche nel volume, dove 

questo è adeguatamente (e magni­

ficamente) trattato - su un piano 

piuttosto diacronico, come è del re­

sto ovvio (ma con scelta dunque di-
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versa dal «sincronismo» della pri­

ma parte), e prevalentemente in 

chiave stilistica - ma fa in certo 

senso gioco a sé, procede su un pia­

no del tutto diverso. Inoltre, mentre 

nella poesia si alternano «koinài e 

persone prime» (p. 135), nella nar­

rativa Mengaldo ammette di non 

aver individuato, «in linea di mas­

sima, tradizioni o filiere» (p. 136). 

Nelle scelte degli autori, forzata­

mente selettive, specie per quanto 

riguarda la prosa (ma si pensi anche 

all'inserimento dei dialetti nella poe­

sia, al voluto silenzio sul teatro, 

compreso quello di Pirandello, trat­

tato soprattutto - e antologizzato 

soltanto - come narratore), sembra 

potersi avvertire la predilezione per 

gli autori che hanno compiuto o ten­

tato degli «scarti» rispetto alla «lin­

gua comune». Naturalmente, tra le 

tendenze di questa e le scelte della 

lingua letteraria non sono mancate 

convergenze (soprattutto, ma non 

solo, per quanto riguarda la narra­

tiva) e il lettore può cogliere anzi, 

qua e là, la presenza di fenomeno­

logie analoghe, parallele (per esem­

pio, la diffusione di quelli che Men­

galdo definisce «deverbali imme­

diati», p. 41, e degli aggettivi in 

-oso, l'estensione della preposizio­

ne a a scapito di altre); ma tuttavia 

i due piani restano volutamente ir­

relati. Anziché chiamare in causa

le suggestioni della linguistica te­

stuale (che comunque viene giudi­

cata «quella che [ ... ]fra le metodo­

logie "nuove" [ ... ] richiede minori

atti di fede», p. 33) o supporre che la

letteratura sia considerata una tur­

ris eburnea, c'è da credere che l'au­

tore abbia voluto sottolineare come

l'analisi del linguaggio letterario ri­

chieda strumenti propri, «altri» da 

quelli necessari a chi si occupa del­

la lingua tout court. Pochi in ogni ca­
so, sono gli studiosi che, come Men­

galdo, sanno trattare iuxta propria

principia dell'uno e dell'altra in mo­
do magistrale.

ITALIANO E OLTRE, IX ( 1994), pp. 306-307 

Stefano Gensini 

LA VERA STORIA 

DELL'ITALIANO 

IN SARDEGNA 

Ines Loi Corvetto-Annalisa Nesi, 

La Sardegna e la Corsica, Utet, 

Torino 1993, pp. 306, f.35.000 

I 
1 libro che qui si presenta 

fa  parte della collana

«L'italiano nelle regioni», 

diretta da Francesco Bruni, e ri­

prende, sviluppandoli e arricchen­

doli di una documentazione te­

stuale, i due contributi monografici 

dati dalle autrici al volume della 

Utet, recante lo stesso titolo della 

collana citata e già uscito nel 1992. 

La sezione sulla Sardegna copre 

le pp. 3-205, mentre alla Corsica 

toccano 83 pagine di testo; ciascu­

na sezione è dotata di amplissima 

bibliografia specifica, nonché di 

accurati indici dei nomi, delle voci 

e delle cose notevoli. 

Nel suo insieme, questa pano­

ramica delle vicende linguistiche 

delle due isole esemplifica assai 

bene, pur nelle differenze di am­

piezza e di impostazione metodo­

logica, come oggi si può scrivere 

una storia dell'italiano che tenga il 

debito conto di quella dimensione 

areale e locale che, sappiamo, la 

caratterizza in modo tutto parti­

colare all'interno della realtà eu­

ropea. Assumere come angolo di 

ricostruzione l'osservatorio regio­

nale significa infatti muoversi en­

tro un sistema di coordinate com­

plesso, formato per un verso dalla 

storia non solo linguistica, ma po-
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litica, civile, giuridica delle singo­

le zone, per un altro dal gioco di 

impulsi e retroazioni che le parla­

te locali intessono con la lingua 

affermatasi come nazionale. Alla 

prospettiva monocentrica e preva­

lentemente letteraria dell'approc­

cio tradizionale alla storia della 

nostra lingua subentra così una 

prospettiva policentrica e aperta, 

entro la quale è restituita alla 'pe­

riferia' l'autonomia del percorso 

che la caratterizza, sui tre livelli 

della realtà linguistica endogena, 

agli apporti dell'italiano, progres­

sivamente mediati entro varietà 

regionali più o meno consistenti, e 

infine delle altre lingue europee 

di cultura che, a fianco di ben noti 

eventi sociopolitici, esercitano il 

loro potente influsso. 

Il saggio della Loi Corvetta si 

segnala, a nostro avviso, per la 

saldatura particolarmente felice 

che la studiosa riesce a realizzare 

fra queste diverse dimensioni di 

analisi. La vicenda della lenta ita­

lianizzazione della Sardegna è 

scandita nelle sue tappe fonda­

mentali, la prima, legata all'in­

fluenza della repubblica pisana, 

databile a partire dall'XI secolo, 

la seconda, conseguente all'annes­

sione al regno sabaudo, collocata 

nel primo quarto del Settecento, 

la terza, infine, iniziata con l'unità 

d'Italia e proseguita nel nostro se­

colo su una scala di massa, gover­

nata dallo sviluppo dell'alfabetiz­

zazione e, come altrove, dal ruolo 

dei mass-media. Per ciascuna di 

queste fasi, e anche per quel lungo 

tempo intermedio (XIV-XVII seco­

lo) che vede nell'isola la domina­

zione spagnola, l'affermazione 

dell'italiano è indagata in relazio­

ne agli istituti civili, giuridici e re­

ligiosi; entro il mutevole rapporto 

di forze che la lingua intesse per 

un verso col latino, per un altro 

con le varietà del sardo e infine 

con catalano e castigliano, allor-
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ché queste assurgono, con mo­

dalità diverse, al ruolo di lingue 

ufficiali del Regno. Emergono con 

grande chiarezza, anche per la no­

tevolissima dotazione di fonti sto­

riche e documentarie, alcune par­

ticolarità del caso sardo che ne ri­

dimensionano non poco la consue­

ta immagine dell'«isolamento»: la 

Loi Corvetta, ad esempio, illustra 

la precocità e l'ampiezza del pro­

cesso di italianizzazione dell'iso­

la, al livello non solo della produ­

zione scritta colta, ma anche del 

parlato, fin dal tardo Medioevo; 

spiega come anche durante il do­

minio aragonese tale processo, per 

quanto rallentato e ostacolato, non 

si sia del tutto arrestato, e anzi si 

sia giovato del plurilinguismo (ca­

talano, sardo e toscano) operante 

in ambito giuridico; mostra, va­

lendosi fra l'altro di alcuni recenti 

studi di M.A. Dettori, come anche 

in Sardegna il Settecento abbia 

indotto ondate di francesizzazio­

ne per via colta, condizionando 

l'evoluzione non solo della lingua, 

ma anche dei dialetti, soprattutto 

in area cittadina. Di particolare 

interesse, l'affiorare di una «que­

stione (sarda) della lingua», come 

si può cogliere ad esempio nell'at­

tività poetica e saggistica trilin­

gue di Gerolamo Araolla (sec. 

XVI), e ancor più nella figura di 

Matteo Madao (1723-1800), autore 

di un Saggio di un'opera intitolata 

"Il Ripulimento della lingua sar­

da" (1782) che appare in piena sin­

tonia con altri tentativi di nobili­

tazione delle parlate locali effet­

tuati in diverse regioni italiane 

fra Sei e Settecento. (Il parallelo 

più ovvio, ma certo non l'unico pos­

sibile, è col Galiani studioso e va­

lorizzatore del dialetto napoleta­

no). 

Il saggio include anche una 

puntuale presentazione delle mag­

giori caratteristiche della varietà 

sarda di italiano oggi diffusa 
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nell'isola, gravitante intorno ad 

alcuni fenomeni centrali (la me­

tafonesi del tipo dottòre I dottori, 

la iatizzazione, la tendenza alla 

posposizione del verbo soprattutto 

nelle frasi interrogative, la pre­

senza di un congruo numero di 

geosinonimi al livello lessicale, 

ecc.) già studiati, peraltro, dalla 

Loi Corvetta nella fondamentale 

monografia L'italiano regionale di 

Sardegna (Zanichelli, Bologna 

1982). Piano storico-linguistico e 

piano sincronico-descrittivo si sal­

dano compiutamente, infine, nella 

ricca sezione di testi commentati, 

fra i quali spesseggiano (come già 

in alcune lontane, non dimentica­

te antologie di Migliarini e Falena) 

quelli «di carattere pratico», più 

utili, sovente, dei testi letterari a 

lumeggiare i punti critici della evo­

luzione linguistica. 

Grazie anche a tali caratteri­

stiche editoriali (condivise, per la 

parte dedicata alla Corsica, dalla 

competente trattazione di Anna­

lisa Nesi) il lavoro della Loi Cor­

vetta si presenta come una pre­

ziosa introduzione alla realtà lin­

guistico-culturale sarda. Non so­

lo lettori già esperti di tale realtà, 

ma studenti universitari, e augu­

rabilmente anche un più ampio 

pubblico di persone colte trove­

ranno qui stimoli per risalire dal 

piano degli istituti linguistici ai 

complessivi processi storici, intel­

lettuali e civili che hanno carat­

terizzato rendendola per tanti 

aspetti fascinosamente unica, que­

sta parta del nostro paese. 

Salvatore Claudio 
Sgroi 

TESTI DA TUTTE 
LE REGIONI 

Francesco Bruni (a cura diJ, L'ita­

liww nelle regioni. Testi e docu­

menti, Utet, Torino 1994, pp. XLII 

+938, s.i.p.

N 
el 1992 trenta studiosi, 

coordinati da Francesco

Bruni diedero alle stampe 

per la UTET di Torino il volume 

L'italiano nelle regioni. Lingua na­

zionale e identità regionali. A di­

stanza di due anni è ora uscito il 

companion col titolo L'italiano nel­

le regioni. Testi e documenti a cura 

dello stesso Bruni (Utet, Torino 

1994). 

Se fino a metà degli anni Ot­

tanta, è prevalsa in buona parte 

degli studi la tendenza a rico­

struire le vicende dell'affermazione 

del toscano-italiano-lingua nazio­

nale; scritto e parlato, sui volgari­

dialetti-idiomi alloglotti, privile­

giando il polo della standardizza­

zione e della omogeneità della lin­

gua secondo l'ottica toscanocentri­

ca, dell'idioma cioè vincente e di 

maggior prestigio, in questi ulti­

mi anni si è invece affermato 

l'orientamento volto a studiare la 

diffusione dell'italiano tenendo più 

in conto le interazioni con gli altri 

idiomi del repertorio verbale ita­

liano, con meno preoccupazioni pu­

ristiche. 

Tale ottica caratterizza, fin nel 

titolo: L'italiano nelle regioni, i due 

volumi curati da Bruni. I due testi 

offrono, per ognuna delle regioni 
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italiane (e non solo), uno spaccato 

di storia dell'italiano nei suoi rap­

porti dinamici e interattivi con le 

altre varietà con cui è stato in con­

tatto, soprattutto i dialetti, ma an­

che il latino e vari altri idiomi di 

cultura. 

Il volume del 1994, dopo una 

densa Introduzione del curatore 

(pp. XXIII-XXXVII), traccia la sto­

ria linguistica delle seguenti re­

gioni: Piemonte-Valle d'Aosta (di 

C. Marazzini, pp. 1-54), Liguria

(di L. Còveri, pp. 57-100), Lom­

bardia (di P. Bongrani-S. Morgani,

pp. 101-70), Canton Ticino (di O.

Lurati, pp. 171-210), Trentino-Al­

to Adige (di P. Cordin-A. Zamboni,

pp. 211-59), Veneto (di M.A. Cor­

telazzo-I. Paccagnella, pp. 263-

310), Friuli-Venezia Giulia (di S.

Morgana, pp. 311-38), Istria-Fiu­

me-Dalmazia (di M. Metzeltin,

pp. 339-44), Emilia-Romagna (di

F. Foresti-F. Marri-G. Petrolini,

pp. 345-417), Toscana ( di T. Poggi

Salani, pp. 419-69), Marche (di G.

Breschi, pp. 471-515), Umbria ( di 

E. Mattesini, pp. 517-56), Roma e

Lazio (di P. Trifone, pp. 557-604),

Abruzzi-Molise (di T. Raso, pp.

605-38), Campania (di P. Bianchi­

N. De Blasi-R. Librandi, pp. 639-

86), Puglia (di R. Coluccia, pp.

687-727), Basilicata (di N. De Bla­

si, pp. 729-56), Calabria (di R. Li­

brandi, pp. 757-90), Sicilia (di G.

Alfieri, pp. 791-842), Malta (di A.

Cassola, pp. 843-59), Sardegna (di

I. Loi Corvetto, pp. 861-94), Cor­

sica (di A. Nesi, pp. 895-911).

Come si può osservare, il volu­

me non si limita alla storia lin­

guistica dell'italiano in Italia, ma 

si estende anche al Canton Tici­

no, alla Corsica, a Malta, pur re­

stando invece al di qua dell'italia­

no d'oltre-oceano (negli USA, in 

Canada, in Australia, ecc.). 

Un tratto caratterizzante - del 

companion 1994 - e al contempo 

un pregio non piccolo sul versante 
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didattico è quello di essere, pur 

nella economia di spazio riservato 

a ogni regione, una storia dell'ita­

liano attraverso i testi e i docu­

menti. Per quattro regioni il let­

tore dispone peraltro di monogra­

fie più ampie, con una più ricca 

scelta antologica di testi, così nel 

caso del Piemonte - Valle d'Ao­

sta (di C. Marazzini, Utet libreria 

1991), di Roma-Lazio (di P. Trifo­

ne, Utet Libreria 1992), della Sar­

degna-Corsica (di I. Loi Corvetto -

A. Nesi, Utet Libreria 1993 di cui

si veda la recensione in questo nu­

mero a pagina 306) e di Napoli­

Campania (di P. Bianchi-N. De

Blasi-R. Librandi, Pironti, Napoli

1993).

La ricostruzione storica ha in 

tal modo un immediato riscontro 

nei fatti linguistici posti sotto gli 
occhi del lettore per una pronta 

verifica. Questo secondo volume 

integra, completa, a volte corregge 

in singoli punti il primo volume, 

ma ne è anche autonomo. Dal pun­

to di vista didattico può essere an­

zi più utile iniziare con la lettura 

(e lo studio) di questo secondo to­

mo. E dato il taglio metodologico 

dell'opera, la lettura può aver ini­

zio da uno qualsiasi dei 22 capito­

li, un loro raccordo essendo peral­

tro proposto nella Introduzione del 

curatore. 

Il privilegiare un'ottica pluri­

centrica, pluri-regionale, anziché 

tosco (-italo)-centrica, consente di 

seguire nei vari capitoli le moda­

lità in cui la lingua nazionale, pur 

nella sua unità, si è storicizzata 

in forme diverse attraverso il tem­

po e lo spazio non solo come ita­

liano standard, letterario, setto­

riale (quelli finora privilegiati) ma 

anche e soprattutto come italiano 

regionale e come italiano popolar­

regionale usato da parte delle clas­

si subalterne. Regione per regio­

ne si ritrovano questi diversi filoni 

della lingua nazionale nel loro 

snodo dalle origini ai giorni nostri 

accanto all'uso dei vari volgari 

(prima del '500) e dialetti (dopo il 

'500) e delle altre varietà idioma­

tiche compresenti nelle diverse 

epoche, spesso in uno stesso testo 

(per esempio commedie plurilin­

gui) o in forma di mistilinguismo. 

La raccolta dei materiali qui 

adeguatamente commentati, con 

inevitabile diversità qualitativa e 

quantitativa secondo la sensibi­

lità dei vari autori - ma con una 

media qualitativa decisamente al­

ta - è lungi dall'essere scontata. 

Non pochi materiali sono qui pub­

blicati per la prima volta, o se già 

editi sono qui utilizzati per la pri­

ma volta nel contesto di storia del­

la lingua. L'ottica pluralistica e 

pluriregionalistica ha comportato 

naturalmente la presenza di una 

grande varietà di tipi di testi (let­

tere, autobiografie, elenchi, testa­

menti, atti notarili, contratti ma­

trimoniali, inventari, diari, compiti 

scolastici, testi amministrativi, te­

sti metalinguistici, oltre che testi 

letterari, ecc.; nonché materiali e 

testi orali). I testi qui antologiz­

zati sono stati, per esigenze di 

comprensione, il più delle volte 

normalizzati nella punteggiatura, 

nell'uso delle maiuscole, degli ac­

centi, ecc. anche se forse si sareb­

bero potuti adottare criteri più 

conservativi. 

Si tratta, in conclusione, di un 

volume di alta valenza scientifica 

e a un tempo di grande divulga­

zione; di sintesi di lavori altrui 

ma anche di lavori originali degli 

stessi autori; un punto di arrivo, 

ma anche un punto di partenza 

per studi successivi. Ogni capitolo 

non manca di spunti, fatti, idee, 

interpretazioni nuove, che stimo­

lano non solo a 'divorare' i testi 

qui inevitabilmente antologizza­

ti, ma anche gli altri solo menzio­

nati. E si tratta di un libro non 

solo di cui 'nutrirsi', ma che sti-
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mola anche fortemente alla ricerca 
per arricchire la mappa dei per­
corsi seguiti dalla lingua naziona­
le insieme e/o in contrasto con gli 
altri idiomi del repertorio verbale 
italiano. 

Non da ultimo si apprezzerà, ai 
fini di una puntuale consultazione, 
il ricchissimo indice delle (oltre 
4.000) parole variamente analiz­
zate nei 22 capitoli posto a chiu­
sura del volume (pp. 915-37), per 
non dire della ricca bibliografia 
raccolta alla fine di ogni capitolo, 
ma sciolta (con qualche scomodità 
invero per il lettore) solo nel primo 
volume del 1992 se lì precedente­
mente citata. 

w • • w w w • • • • w w w

Alberto A. Sobrero 

GLI ITALIANI 

DEGLISTATES 

Hennann W. Haller, Una lingua 

perduta e ritrovata. La Nuova Ita­
lia, Firenze 1993. pp. XXVI+200. 

f. 26.000

L 
a lingua «perduta e ritro­
vata» è l'italiano dei nostri
emigrati negli Stati Uniti, 

e in particolare a New York: Her­
mann Haller - romanista svizzero 
che opera da molti anni negli Sta­
ti Uniti, dove si occupa di dialetti e 
lingua italiana - la studia e la 
'racconta', in questo libro che è 
tanto problematico e acuto quanto 
ben scritto, piacevole, interessante. 

Haller fa giustizia, anzittutto, 
dello stereotipo che identifica l'ita­
lo-americano con il linguaggio pit­
toresco che tanti film hanno messo 
in bocca a gangsters e magliari, 
fatto di parole come broccolino

«Brooklyn», tichetta «biglietto», car­

ro, «macchina», boia «ragazzo», far­

ma «fattoria», marchetta «merca­
to», orsi «cavallo» e simili. Egli ci 
ricorda che l'italo-americano è 
qualcosa di ben più complesso e 
serio. Parlare italiano, per chi emi­
gra, è insieme una necessità e un 
modo di manifestare amore per la 
patria lontana (dove la patria è un 
complicato intreccio del crudo ri­
cordo del paese natio, con gli affetti 
mai dimenticati, con l'immagine 
oleografica e astratta, quasi tutta 
inventata, di un Paese bellissimo e 
poverissimo); è il cuore dei mille 
problemi dell'integrazione negli 
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States - sul lavoro, nella società, 
nei gruppi amicali - ed è nello 
stesso tempo nostalgia, desiderio 
più o meno sotterraneo, sottile e 
corrosivo, del ritorno in patria. 

Per capire l'italo-americano, al­
lora, non basta compilare elenchi 
di parole buffe, né riflettere sulle 
regole costitutive di questo parti­
colare pidgin, cioè non bastano gli 
strumenti della linguistica «inter­
na», ma bisogna considerarlo in 
primo luogo nella dimensione so­
ciolinguistica. È quanto fa Haller, 
che colloca l'italo-americano all'in­
terno del repertorio linguistico 
dell'emigrante, e attraverso nu­
merose indagini sul campo - con­
dotte con tecniche differenti, ma 
tutte riconducibili agli strumenti 
propri della sociolinguistica - stu­
dia di questo repertorio la compo­
sizione, la variazione nel tempo 
(com'era agli inizi del secolo, com'è 
cambiato, com'è adesso; come mu­
ta nel passaggio dalla prima alla 
seconda e alla terza generazione 
di emigrati), nella società, nei mez­
zi di trasmissione (la prima parte è 
dedicata all'italiano parlato, la se­
conda all'italiano scritto, in parti­
colare nella stampa americana). 
Di ogni varietà - e soprattutto 
dell'italiano - studia il prestigio, 
la forza e le prospettive. Un'ap­
pendice di testimonianze di emi­
grati intervistati fornisce al letto­
re riscontri diretti di grande inte­
resse. 

Nella sua estensione massima il 
repertorio-tipo comprende, oltre 
all'inglese: un dialetto dell'area 
italiana (nella sua variante arcai­
ca), il dialetto italianizzato, l'ita­

liano dialettale e - appunto - il 
pidgin italo-americano «con livelli 
di competenza vari e in combina­
zioni diverse secondo la genera­
zione, il periodo dell'emigrazione, 
l'origine regionale in Italia, la sco­
larizzazione» (p. 7). La varietà più 
interessante, anche perché è la 
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meno studiata, è quella che qui 

viene definita italiano dialettale: 

una specie di lingua franca dia­

lettale, che si è formata fra gli emi­

grati provenienti dalle regioni me­

ridionali (compresa la Sicilia): in 

altre parole, una coinè meridiona­

le nata fuori d'Italia. 

Sulla lingua franca dialettale 

Haller si sofferma, descivendone 

alcune delle caratteristiche fon­

damentali (pp. 7-18). Confluisco­

no in questa varietà elementi di 

quello che potremmo definire un 

diasistema meridionale, elementi 

eterogenei e differenziati come so­

lo un diasistema ad ampia con­

vergenza può accettare: la nd 'na­

poletana' di tando e differende ac­

canto alla pronuncia 'calabrese' 

delle occlusive sorde (p•erdere, 

t•empo, acc•orti), alle cacuminali 

siciliane, a sincopi e apocopi 

abruzzesi, e insieme a tratti che 

sono panmeridionali anche in pa­

tria, come la posizione postnomi­

nale degli aggettivi possessivi o 

l'uso di avère con un verbo intran­

sitivo o l'uso di tenere per «avere», 

Accanto al diasistema troviamo 

però anche 'pezzi' di italiano po­

polare, ovvero di varietà diafasiche 

basse (anacoluti, che polifunzio­

nale, comparativi irregolari del ti­

po più meglio, un po' più migliore), 

e persino frammenti di quello che 

va ormai sotto il nome di neo-ita­

liano (ad esempio: la semplifica­

zione del sistema dei clitici). 

Sarebbe vano cercare, in que­

sta somma/integrazione di ele­

menti, la sistematicità e la facile 

riconoscibilità: la lingua franca 

dialettale è una varietà per sua 

natura altamente instabile (come 

dimostra il carattere effimero del 

lessico, costituito spesso da veri e 

propri hapax), usata solo all'in­

terno della vita famigliare e della 

comunità italo-americana, ed è do­

tata di scarsissimo prestigio. An­

che la sua posizione nel repertorio 
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è instabile: è varietà alta nel re­

pertorio dell'emigrante, ma già 

nella seconda generazione, a pre­

valenza anglofona, viene degra­

data a varietà bassa; e spesso que­

sto passaggio avviene già all'in­

terno dello sviluppo della compe­

tenza linguistica individuale nella 

prima generazione. 

Nel passaggio alla terza gene­

razione, poi, scompare quasi del 

tutto, lasciando solo poche labili 

tracce. 

Fra le altre varietà, l'inglese è la 

lingua del posto di lavoro, dell'in­

tegrazione nella società di arrivo, 

della non impossibile ascesa socia­

le, mentre - all'opposto - l'italo­

americano porta lo stigma dell'igno­

ranza e della povertà. Il dialetto, 

nel quale si identifica quasi per in­

tero la competenza linguistica al 

momento dell'espatrio, nella terra 

d'arrivo diventa presto uno stru­

mento di comunicazione di uso li­

mitatissimo (in famiglia, in situa­

zioni affettive, quando si parla con 

i parenti anziani e quando si espri­

mono emozioni forti), del tutto sva­

lutato all'infuori di questi ambiti 

d'uso. Di conseguenza l'emigrato di 

prima generazione avverte l'ingle­

se come la lingua di prestigio, la 

varietà moderna, colta, mentre sen­

te il dialetto e l'italo-americano co­

me lingue affettive ma associate 

all'ignoranza, a una condizione so­

cioeconomica di grande inferiorità. 

L'emigrato di seconda - e a mag­

gior ragione quello di terza - ge­

nerazione, che parte da condizioni 

più vantaggiose, e non soffre le li­

mitazioni imposte dal possesso del 

solo codice dialettale, manifesta in­

vece un'insospettata tolleranza ver­

so il dialetto: una maggiore sicu­

rezza linguistica gli fa addirittura 

ritenere auspicabile che i suoi bam­

bini imparino anche l'italiano. 

Dalle indagini di Haller l'obiet­

tivo privilegiato della seconda e 

terza generazione risulta diverso 

da quello dei genitori e dei nonni: 

non più l'integrazione linguistica 

piena, ma il bilinguismo (o trilin­

guismo) funzionale. 

Considerando il prestigio 

dell'italiano come lingua di cultu­

ra, e il dichiarato interesse per la 

salvaguardia della lingua da parte 

di tutti i responsabili della politica 

culturale italiana negli Stati Uni­

ti, si può dunque pensare realisti­

camente a una ripresa, o addirit­

tura a un'affermazione della lin­

gua italiana negli Stati Uniti? 

La risposta che viene da que­

sto libro, che è costruito sulla 

realtà sociolinguistica attuale, è 

cauta, e in definitiva poco ottimi­

stica. I segnali sono vari e contra­

stanti: da una parte sta avanzan­

do un processo di de-etnicizzazio­

ne, che tende a sostituire sia i dia­

letti che le forme ibride con lo 

standard italiano (e questo con­

tribuisce a rimuovere il blocco del­

la conservazione della lingua ma­

terna, imposto proprio dalla pre­

senza e dal ruolo del dialetto), 

dall'altra l'interesse per la rivalu­

tazione dei dialetti sembra ri­

spondere più a spinte ideologiche 

che a orientamenti culturali 

profondi (i risultati di indagini in­

dirette e dissimulate - matched 

guise - rivelano infatti un atteg­

giamento nel complesso più nega­

tivo delle interviste palesi). Inoltre 

il comportamente e l'atteggia­

mento variano anche notevolmen­

te in funzione dell'età, dell'anzia­

nità di emigrazione, della zona di 

provenienza e della competenza 

linguistica antecedente l'emigra­

zione, nonché dell'area di immi­

grazione: in California, dove la 

maggioranza degli immigrati pro­

viene dalle regioni centro-setten­

trionali d'Italia, l'assimilazione -

con relativa anglicizzazione - av­

viene precocemente, mentre ita­

liano e dialetti sopravvivono più a 

lungo sulla East Coast. 
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Soprattutto, si può dire che al 
momento manchino le condizioni 
oggettive per perseguire l'obiettivo 
del bilinguismo funzionale con 
buone probabilità di successo. Ba­
sti pensare alle dimensioni della 
crisi della stampa italofona: fra il 
1920, il 1940, il 1960 e il 1980 il 
numero delle testate in lingua ita­
liana negli Stati Uniti è passato, 
rispettivamente, da 79 a 42, poi a 
21 e infine a 10, mentre le copie 
diffuse sono scese da 584.000 a 
369.000, poi a 270.000, e infine a 
122.000. I lettori persi via via sono 
stati acquisiti dalla stampa an­
glofona indirizzata specificamente 
al gruppo etnico italiano. 

In una situazione così articolata 
e tutto sommato debole, la forza, il 
prestigio, le prospettive della lin­
gua italiana non sono brillanti: 
non sollecitati da interventi isti­
tuzionali forti in favore della lin­
gua, i parlanti obbediscono alle 
pure e semplici leggi del mercato 
linguistico, che spingono in modo 
deciso e incontrastato all'anglofo­
nia 'pura', guidate dallo strapotere 
dell'inglese sia nel repertorio sta­
tunitense, sia nel confronto diretto 
con la lingua italiana (un dato cu­
rioso ma significativo: confrontan­
do «L'Espresso» e «Time» dello 
stesso periodo, per ogni italiani­
smo registrato nella rivista inglese 
si trovano quindici anglicismi in 
quella italiana ... ). 

Questo cumulo di fattori, al 
momento prevalentemente ne­
gativi, spiega esaurientemente 
perché «l'interesse e l'amore per 
l'Italia e la sua civilità, un inte­
resse anche spesso folkloristico e 
nostalgico (il 'giardino d'Euro­
pa', la 'terra promessa') non si 
traduce generalmente in una for­
te lealtà per la sua lingua e 
nell'impegno per la sua diffusio­
ne» (p. 116). Insomma, l'Italia 
ha perso un'altra grande occa­
sione. 

L I o T

S 
iamo in Australia. Qui gli 
italiani del Queensland set­
tentrionale hanno voluto 

tramandare il ricordo del loro con­
tributo all'industria dello zucchero 
con una statua di marmo di Carra­
ra. La statua raffigura un tagliato­
re di canne e porta incisa la scritta: 
UBI BENE [sic] IBI PATRIA. È 
un'affermazione decisa e certo sof­
ferta, ma non trova corrispondenza 
sul piano della volontà di perdita 
d'identità linguistica da parte de­
gli immigrati. Questo è solo uno dei 
fatti su cui ferma la sua attenzione 
l'interessante e ricco Profile curato 
da Di Biase e altri sullo status 
dell'italiano in Australia come lin­
gua parlata, come lingua della me­
moria e soprattutto come lingua da 
imparare. 

In questo periodo gli studi 
sull'italiano fuori d'Italia, e in par­
ticolare su quello in uso in Austra­
lia, godono di un momento partico­
larmente felice. Dopo i lavori di Ca­
milla Bettoni e l'informazione che la 
stessa autrice ci fornisce nel saggio 
Italiano fuori d'Italia raccolto nel 
volume Introduzione all'italiano 

contemporaneo. La variazione e gli 

usi, curato da Alberto A. Sobrero 
(Roma-Bari, Laterza 1993), il Profi,le 
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di B. Di Biase costituisce un'ulte­
riore e importante fonte di docu­
mentazione. Lo studio esamina 
l'educazione all'italiano in Australia 
dalle scuole elementari all'Univer­
sità e informa sui diversi aspetti 
delle scelte nell'avviamento all'ita­
liano (l'approccio ai programmi, il

curriculum, le motivazioni degli stu­
denti), così come illustra le opzioni e 
le innovazioni adottate in Australia 
sul piano della cosiddetta «politica 
linguistica».Da questo punto di vista 
va infatti registrato con soddisfa­
zione il fatto che l'italiano, forte dei 
suoi 260.000 giovani che lo studiano, 
risulta una delle nove lingue più 
insegnate e per questo è oggetto del­
la stessa attenzione che i vari Pro­

files della stessa collana dedicano 
all'arabo, al cinese moderno stan­
dard, al francese, al tedesco, al gre­
co moderno, all'indonesiano/male­
se, al giapponese e allo spagnolo. 

I motivi della fortuna dell'italia­
no sono legati alla massiccia pre­
senza della comunità degli emigra­
ti, presenza attualmente rafforzata 
non tanto in termini numerici o di 
nuovi afllussi dall'Italia, quanto dal 
credito tecnologico e commerciale 
di cui gode in Australia il nostro 
Paese che peraltro continua a su­
scitare sempre tante suggestioni 
storiche e artistiche. Ma certamen­
te, non si può fare la storia della 
comunità linguistica italiana in Au­
stralia senza tener conto anche del­
le stratificazioni generazionali e sto­
riche che caratterizzano il macro­
cosmo degli italiani e non mancano, 
nel Profile, riferimenti realistici e 
interessanti su questo aspetto. 

Si ricorda, a esempio, che l'on­
data degli emigranti precedente al­
la seconda Guerra Mondiale, è sta­
ta seguita negli anni Cinquanta e 
Sessanta da un'ondata ancora più 
ampia e variegata, alla quale poi, 
nell'ultimo ventennio, si è aggiunto 
un afflusso più limitato di tecnici e 
commercianti alle dipendenze di im-
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prese italiane. Nel giusto rilievo 

viene anche messo il fatto che tra i 
suoi 415.000 componenti la comu­

nità linguistica italiana conta anche 

i numerosi nati fuori d'Italia, nei 

paesi delle Americhe e d'Europa 

nei quali vi sia stata emigrazione 
dalla nostra penisola (Malta, Egitto, 

Etiopia, Svizzera, ex-Jugoslavia, 

America Latina, ecc.). Alla comu­

nità italiana appartengono anche i 

figli nati da matrimoni misti e in­
teretnici e le differenziazioni all'in­

terno della comunità riguardano 

anche le caratteristiche culturali, 
regionali e socio-economiche, che 

tendono a conservarsi anche se 

all'interno del processo di integra­

zione nella società australiana. 

Tratti conservativi sul piano dei 

codici comportamentali e linguisti­

ci connotano la condizione degli 
emigrati italiani e determinano nei 

parlanti, come opportunamente sot­

tolineano gli autori del Profile, l'or­

goglio per avere conservato forme 

linguistiche «vecchie» e «autenti­

che», rispetto alle evoluzioni dell'Ita­

lia contemporanea. Quest'orgoglio, 

va osservato, può diventare anche 
ricerca ansiosa di un modello lin­

guistico stabile e univoco, soprat­
tutto da parte degli insegnanti di 

italiano che non diversamente e 

semmai in modo accentuato rispet­
to alla situazione degli insegnanti in 

patria, si trovano stretti tra la con­

sapevolezza di una lingua «in mo­
vimento» e la necessità didattica di 

una norma non equivoca da tra­

smettere ai discenti. 

I primi 5 capitoli del libro sono 

ricchi di dati relativi proprio agli 
aspetti di organizzazione didattica e 

di politica linguistica sul territorio 

australiano nei confronti della no­
stra lingua: dopo l'ampia Introduc­

tion, seguono Trends in Itali,a,n Lan­

guage Education (cap. 2), Curricu­

lum and assessment approaches 

(cap. 3), Teacher education and pro­

fessional issues (cap. 4), Motiva-

tions far learning and attitudes 

towards Italian (cap. 5), Policies 

and initiatiues (cap. 6), The Italian 

language in australian society (cap. 

7), Itali,a,n in the world context (cap. 

8). Concludono il testo le indicazio­
ni bibliografiche e una serie di Ap­

pendici che danno informazioni sul­

le persone e le organizzazioni coin­

volte nell'educazione all'italiano, 

sui corsi di italiano nelle Univer­

sità, sui corsi di lingua per adulti, 
né manca il questionario con cui 

sono stati raccolti alcuni dati. 

Particolare interesse riveste il 

settimo capitolo, che mette il letto­

re a diretto contatto con la realtà 

linguistica degli italiani d'Australia. 
Con riferimento al concetto di «vi­

talità etnolinguistica» sviluppato 

da M. Clyne (Community langua­

ges: The Australian Experience, 

Cambridge 1991) nell'analisi delle 

complesse interazioni lingua-so­

cietà, viene sottolineato come nel 

caso dell'italiano, l'unità familiare e 
le connessioni con l'identità regio­

nale costituiscano i fattori cruciali 

che spingono all'uso della lingua 

d'origine. D'altra parte, si osserva, 

ciò si inquadra nella tendenza dei 

popoli mediterranei a conservare 

la lingua d'origine in misura mag­

giore rispetto ai popoli nordici. Tut­

tavia la caduta dell'italofonia, va­
lutata nella misura del 7,7% nel 
decennio 1976-1986, è da attribuire 

più che a ragioni di natura demo­

grafica (riduzione dell'immigrazio­

ne, saldo demografico negativo, ecc.) 

al progressivo confinamento della 

lingua d'origine nel ristretto ambi­

to familiare. Malgrado ciò, nel 1976, 

l'italiano, era la lingua usata più 

regolarmente dopo l'inglese e nel 

1986 questa posizione risulta con­

fermata (p. 181). 

Oltre a osservare molto oppor­

tunamente la doppia identità lin­

guistica dei parlanti italiani, che 

in ambito familiare si identificano 

con la regione di appartenenza e 
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che vivono, per così dire, la loro 

«italianità» soprattutto nel mo­

mento della contrapposizione ad al­

tre comunità etniche, il Profile met­
te molto chiaramente in evidenza 

come al già complesso repertorio 

linguistico degli italiani, che si svi­

luppa tra i due poli dell'italiano e 

del dialetto, si aggiunga la dimen­

sione «indigena» dell'italiano, de­
nominata australitaliano, ma forse 

meglio sarebbe dire italo-australia­

no. Questa nuova dimensione ap­

pare da un lato ricca di variazioni 

individuali, ma dall'altro manife­
sta una sua unitarietà, soprattutto 

sul piano delle interferenze che si 

realizzano con l'inglese in ambiti 

di esperienza di vita e di concetti co­
muni. All'australiano appartengono 

ad esempio enunciati del tipo: ab­

biamo salvato un po' di soldi, ab­

biamo trovato la fornitura, bissi­

nisse, ho fatto la {arma, ho pentato 

prima il soffitto (p. 187). 

Sul versante dei problemi edu­

cativi delle giovani generazioni il 

Profile fa osservare come sia molto 

difficile stabilire il grado di cono­

scenza della lingua italiana della 
seconda e della terza generazione. 

Un efficace intervento educativo 

dovrebbe perciò, secondo gli autori, 

aiutare il bambino a costruire la 
propria conoscenza dell'italiano 

piuttosto che presuppo1Te una com­

petenza già acquisita oppure una 

perdita completa. Ai fini della di­

dattica linguistica viene anche os­

servato come sia importante dare al 

bambino dialettofono la possibilità 

di usare con sicurezza il dialetto 

come «mezzo di transizione» nel 

cammino verso la lingua, in modo 

da evitare la tensione tra il senti­
mento che lega il parlante al dia­

letto e l'apprendimento dell'italiano. 

Accanto agli aspetti di maggior 

rilievo storico e statistico, il Profile 

dedica molta attenzione anche ad 

aspetti solo apparentemente mino­

ri della vicenda linguistica degli 
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italiani in Australia. Troviamo così, 
ad esempio, che un dato sociolin­
guistico interessante è il rilievo che 
assumono le competenze linguisti­
che delle donne immigrate, che fan­
no registrare la percentuale più al­
ta tra gli italofoni esclusivi, soprat­
tutto quando sono rimaste lontane 
da un'esperienza lavorativa fuori 
casa, come è attestato, ad esempio, 
dalla testimonianza che segue: sì, sì

l'italiano è dappertutto nello shoppe, 

per strada, dappertutto. Per far la 

spesa, anche al bar m'arrangio. Ma 

in bisinisse come fai lui, no (p. 191). 
Un altro aspetto interessante è il 
ruolo fondamentale nella diffusione 
dell'italiano in Australia svolto dal­
le scuole cattoliche, con la loro dif­
fusione capillare sia nelle zone ru­
rali che urbane e con la necessità 
che si è presentata anche per il cle­
ro di apprendere l'italiano dopo l'ab­
bandono del latino nella celebrazio­
ne della Messa. Né viene dimenti­
cata l'opera fattiva dei tanti centri, 
organismi, Università, che accom­
pagnano spesso la loro azione con 
un'attenzione di tipo antropologico 
per le esperienze di emigrazione, 
basti segnalare le iniziative tese al­
la raccolta di storie di vita, come 
quelle sostenute dalla Western Au­

stralian Genealogical Society Inc. 

Nel complesso quindi il Profile

costituisce un utile e originale «in­
gresso» all'avviamento e allo studio 
dell'italiano in Australia ed è an­
che un specchio delle consuete dif­
ficoltà, ben note ai ricercatori sul 
campo, connesse alle indagini so­
ciolinguistiche, tra cui l'uso di stru­
menti di autovalutazione come i 
questionari, la necessità della let­
tura connessa di dati linguistici e di 
dati socioculturali. 

L I o 

Augusta Forconi 

L'EREDITÀ 
LESSICALE 

SOVIETICA 

Giorgio M. Nicolai,Viaggio lessica­

le nel paeRe di soviet. Da Lénin a 

Gorbacev, Bulzoni, Roma 1994, 
pp. 222, L. 34.000 

T 

Pl'I uesto libro, che non è un
� frutto fuori stagione dell'ef-

fimera infatuazione per il 
mondo russo-sovietico che attra­
versò l'Occidente durante il perio­
do gorbacioviano, bensì il prose­
guimento di uno studio iniziato 
dall'Autore nel 1982 con Le parole

russe, raccoglie in ordine alfabeti­
co 79 lemmi (e numerosi sottolem­
mi), da Aeroflot a zdanovismo, di 
ognuno dei quali fornisce un'ampia 
trattazione storico-etimologica. Si 
tratta di russismi dell'epoca so­
vietica, quindi di «sovietismi», se­
condo un termine che in italiano 
andrà registrato come neologismo, 
in gran parte prestiti integrali (ap­

pardtchik, glasnost, samidzdt), tal­
volta adattati (còlcos, sòviet, uli­

gano), ma anche calchi strutturali 
e semantici quali culto della per­

sonalità, compagno di strada, di­

sgelo, realismo socialista, ecc. 
Queste parole fanno parte della 

Storia e della storia di tutti: pa­
role che nei paesi occidentali per 
decenni suscitarono passioni e spe­
ranze, oppure timori e paure, e 
sulle quali è ora calata l'indiffe­
renza (come bolscevico, leninismo,

sovietico, trotskismo, ecc.), che rac­
contarono le prime fasi di quell'av­
ventura dello spazio che fu il sogno 
mondiale degli anni Sessanta (co­
smonauta, cosmonave, cosmodro­
mo, sputnik); parole che riporta­
no piccole tranches di vita sovieti-
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ca ormai scomparsa ma ricordata 
da chiunque abbia viaggiato quei 
Paesi (come 1'av6s'ka, la borsa a 
rete per la spesa che qualsiasi cit­
tadino sovietico, moscovita in par­
ticolare, usava portare con sé 
uscendo di casa nella speranza di 
poterla riempire di qualche merce 
o genere di consumo; o la dezur­

naja, figura tipica della Russia sta­
liniana e brezneviana, donna di 
mezza età dalla corporatura im­
ponente_ che negli sterminati e gri­
gi alberghi d'architettura stalinia­
na esercitava funzioni di vigilanza 
e controllo ai piani; e lo stilidga,

patetico personaggio che avvicina­
va i turisti per tentare con essi 
qualche piccolo traffico, o sempli­
cemente attratto dalla speranza 
di un viaggio in Occidente); parole 
appena ieri trionfanti sulle pagine 
di tutti i giornali e oggi coperte di 
polvere (come perestrojka, atte­
stata in russo fin dal 1697 ma as­
surta a notorietà mondiale grazie 
all'uso che ne fece Gorbacev); pa­
role cui le vicende storiche hanno 
attribuito una forte carica emotiva 
e simbolica, come gulag.

Gulag è un acronimo, e bene fa 
Nicolai a mettere in risalto la rile­
vante presenza, fra i neologismi 
sovietici, di termini ottenuti con 
questo procedimento: sono infatti 
tali cekd, enkavedé, ghepeu, galulit,

kaghebé, politbur6, ecc., tutte de­
nominazioni di organi e organismi 
politici o polizieschi. 

La tendenza a creare acronimi e 
conglomerati, che fu una caratte­
ristica della lingua russa fin da­
gli anni immediatamente succes­
sivi alla rivoluzione del ' 17 ed è 
ancora viva ai giorni nostri 
(nell'edizione 1983 del Dizionario

delle abbreviazioni della lingua 

russa se ne contavano ben 17.700), 
ha costituito perfino materia d'ispi­
razione poetica: Boris Pil'njak nel 
romanzo Anno nudo, 1922, para­
gona la quantità di abbreviazioni 
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della sua lingua al turbinio dei 
fiocchi che si sollevano dal suolo 
durante una tempesta di neve, e 
Majak6vskij in una poesia dello 
stesso anno si diverte a scomporre 
alcune sigle e a giocare con i fram­

menti che ne ottiene. Per altro, 
quella tendenza è stata osteggiata 

in quanto considerata capace di 
«rendere il nostro discorso inarti­
colato» (scriveva l'Izvéstija nel 

1923, cfr. Introduzione, p. 11): tan­
to che lo slavista russo A.M. Seli­
scev, ne La lingua del periodo del­

la rivoluzione (1917-1926), arrivò a 
proporre l'eliminazione di tutte le 
abbreviazioni dal linguaggio del­

le istituzioni ufficiali e dei giorna­
li (cfr. p. 12 e n.). 

Ci sia concessa, infine, una pic­
cola osservazione su alcuni nomi 
propri che, in quanto citati in que­
sto lessico, dovrebbero aver acqui­
sito un valore traslato che ne ren­
da possibile l'uso in un contesto 
staccato da quello proprio: e se per 
Cern6bil si può pensare al signifi­
cato estensivo di «catastrofe im­
provvisa e rovinosa», rimane oscu­
ro il motivo della presenza di Ae­

roflot, termine che, nonostante sia 
accompagnato da una gustosa trat­
tazione apprezzabile soprattutto 
da chi abbia volato su aerei di que­

sta compagnia, è e rimane la de­
nominazione della compagnia di 
bandiera sovietica e niente più (sa­
rebbe come dire che Alitalia è un 

italianismo o Air France un fran­
cesismo). 
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n Italia, centinaia di mi­
gliaia di sordi costituiscono
tuttora una minoranza in­

visibile, «davvero dimenticata» co­
me scrive Raffaele Simone nella 
Premessa al volume di cui ci occu­
piamo, «tra le tante di cui pullula 
questo paese». Spesso considerati, 
impropriamente, «sordomuti», si 
avvalgono, invece di codici diversi: 
quello dei segni appreso, quando 
ciò venga loro consentito, nella loro 
comunità e nelle scuole e quello 
verbale, al quale troppo spesso so­
no costretti, piuttosto che avviati 
secondo le corrette modalità edu­
cative. Considerarli «sordomuti» è 
altrettanto bizzarro quanto consi­
derare i non vedenti come «cieco­
analfabeti». L'uso sistematico e pre­
valente del canale visuale costitui­
sce infatti un'alternativa comuni­
cativa che solo in una prospettiva 
assai limitata può suggerire un'im­
possibilità di comunicare. Paralle­
lamente, l'abilità di lettura di un 
non-vedente che si avvale delle sue 

capacità tattili, non comporta 
l'analfabetismo. 

Dietro la facciata dei codici se­
gnici esistono modi diversi di com­
prendere e sentire il mondo, e di 
parteciparvi. Un film di successo 
come Figli di un Dio minore di 
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Mark Medoff ci aveva mostrato al­
cuni anni fa sensibilità diverse, e 
un libro come quello di Oliver 
Sacks Vedere voci (1891) ci aveva 
introdotto in comunità di sordi pre­
senti in altre parti del mondo e in 
ricerche avvincenti. Negli Stati 
Uniti già da molti anni esiste 
un'università dove si insegna e si 
comunica normalmente nella Lin­
gua Americana dei Segni (ASL). 
Quell'università, la Gallaudet di 
Washington, è divenuta un punto 
di riferimento per i sordi di molti 
paesi. 

Se nel corso degli ultimi anni 
sono stati fatti anche in Italia dei 
passi importanti per superare que­
sti limiti concettuali e per rendere 
visibile la minoranza dei non uden­
ti in termini di diritti alla propria 
specificità e di accesso alla comu­
nicazione con il mondo degli utenti, 
lo si deve in buona misura all'ope­
ra del gruppo che si è raccolto in­
torno a Virginia Volterra, ricerca­
trice del C.N.R. 

Il volume di cui ci occupiamo co­
stituisce una sintesi di quanto fino 
al 1993 è stato fatto, in termini di 
ricerca sulla Lingua Italiana dei 
Segni (LIS) e di attuazione pratica, 
dalla e per la comunità dei sordi 
italiani. Alla sintesi delle ricerche 
realizzate è dedicato il capitolo 2 
del libro. 

Come scrive Simone nella già ci­
tata Premessa, il libro contiene tre 
anime: «una descrittiva, che si ap­
plica alla presentazione dei mecca­
nismi fondamentali della LIS, una 
pedagogica, che propone linee di 
azione per operare coi sordi, e una 
applicativa che insiste sulle capa­
cità che i sordi mettono in opera 
nel loro_ comportamento linguisti­
co (sia in lingue verbali sia in LIS)». 

Il volume ha per sottotitolo Pa­

role e segni per l'educazione dei sor­

di: infatti le «parole» e i «segni» so­
no due modalità di attuazione del­
la stessa capacità linguistica pro-
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pria di tutti gli esseri umani, anche 
di coloro che per nascita o per trau­
mi subiti fin dalla prima infanzia 
non possono essere esposti all'ap­
prendimento del linguaggio nel suo 
'normale' canale acustico-fonetico. 
Le ultime parole del sottotitolo 
menzionano invece l'importante 
componente educativa, che gioca 
un ruolo centrale non solo nell'at­
tuazione delle autrici, ma anche 
nelle loro ricerche. 

Possiamo distinguere, infatti, 
due parti principali nel libro: la 
prima, costituita da quattro capi­
toli, scritti da Virginia Volterra e 
da Cristina Caselli, nei quali si in­
troduce il lettore al tema delle lin­
gue dei segni, della loro analisi lin­
guistica (capitoli 1 e 2), e ai temi 
dell'acquisizione dei codici comu­
nicativi, verbali e segnico-gestuali 
(capitoli 3 e 4). La seconda parte, 
costituita da tre capitoli, scritti da 
Simonetta Maragna e da Laura 
Pagliari Rampelli, recentemente 
scomparsa, affronta invece i temi 
dell'educazione scolastica dei bam­
bini sordi (capitoli 5 e 6) e quelli 
del ruolo delle nuove metodologie e 
tecnologie nell'educazione dei sor­
di (capitolo 7). 

La LIS, così come le lingue dei 
segni utilizzate in altri paesi eu­
ropei ed extra-europei, presenta 
un «lessico» abbastanza omogeneo 
in ambito italiano, e la sua sintas­
si e morfologia, alquanto diverse 
da quelle della lingua italiana. Ne­
gli ultimi anni sono usciti alcuni 
dizionari della LIS (come quello di 
Elena Radutzky, recensito da Ma­
ria Luisa Franchi su «Italiano e 
oltre» VIII (1993), pp. 253-4) che 
mettono in evidenza, come sottoli­
neato dalle autrici, le differenze e 
le variazioni presenti fra una città 
e l'altra e perfino, in alcuni casi, 
all'interno della stessa città. Il pro­
cesso di standardizzazione, passo 
necessario per un crescente ruolo 
della LIS nelle comunità dei sordi 
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e nei sistemi di educazione ad essi 
destinati, è stato avviato, ma an­
cora molto deve essere fatto. 

I sistemi articolati di segni uti­
lizzati nelle comunità di sordi sono 
quasi del tutto diversi dai gesti che 
accompagnano la lingua parlata. 
Questi costituiscono di solito inte­
grazioni, spesso assai efficaci, che 
utilizzando il canale visivo accom­
pagnano quanto comunicato sul ca­
nale fonetico-acustico. Nel caso del­
le lingue dei segni ci troviamo, in­
vece, di fronte a codici complessi 
che possono funzionare del tutto 
autonomamente dal canale fonetico­
acustico, anche se non manca l'ac­
compagnamento, assai utilizzato, 
ma non sempre, della cosiddetta 
«lettura labiale»: i sordi che tramite 
un faticoso e lungo processo ap­
prendono a «leggere» le labbra dei 
parlanti e la scrittura possono av­
valersi, e spesso lo fanno, della co­
municazione «labiale» che integra o 
esplicita possibili ambiguità della 
comunicazione tramite i segni. È

opportuno comunque ricordare che 
sono state descritte lingue dei segni 
anche per comunità di sordi che vi­
vono in culture totalmente agrafe, 
come è il caso degli Urubù Kaapor 
del Brasile settentrionale nelle qua­
li, come ovvio, il ruolo del riferi­
mento alla scrittura è inesistente 
e dove la comunicazione labiale non 
sembra svolgere un ruolo rilevante. 
L'accompagnamento dei gesti con 
espressioni facciali sembra essere 
invece universalmente importante, 
consentendo la comunicazione di 
modalità che governano un'intera 
sequenza di segni. 

Una delle questioni teoriche più 
rilevanti sembra essere quella 
dell'arbitrarietà e dell'iconicità del­
le lingue dei segni. È doveroso os­
servare che il riferimento costante, 
di tipo comparativo, alle lingue 
verbali costituisce tuttora un limi­
te all'elaborazione di modalità di 
comprensione e di analisi delle lin-
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gue dei segni nella loro essenza. I 
motivi sono ovvi: ci si è inoltrati 
nell'analisi delle lingue dei segni 
con il bagaglio concettuale della 
linguistica. Si è trattato di una fa­
se davvero importante per mo­
strare l'autonomia dei sistemi del­
le lingue dei segni da quelli delle 
lingue verbali utilizzate dalla mag­
gioranza della società in cui cia­
scuna minoranza di non udenti è 
inserita. Oggi però, sarebbe auspi­
cabile una riflessione che accentui 
l'indipendenza dei canali ed eviti 
sempre più le metafore linguisti­
che. La peculiarità delle lingue dei 
segni non deve in alcun modo es­
sere offuscata dalla giusta difesa 
del loro pieno statuto di lingue. 
Ciò, mi sembra è stato già convin­
centemente messo in luce da una 
tradizione oramai più che tren­
tennale di ricerche. La ricchezza 
risiederà invece nel mettere a fuo­
co le loro specificità di sistemi co­
municativi complessi. 

Se limiti esistono, nel caso dei 
sordi, questi sono dovuti a ragioni 
storiche e sociologiche. È infatti la
mancanza di standardizzazione, 
l'isolamento a cui spesso i sordi so­
no stati condannati ad averli re­
legati entro codici comunicativi che 
non andavano al di là di referenti 
propri del mondo più immediato. 
L'aggregazione e lo scambio siste­
matico di esperienze e di cono­
scenze sta invece portando a una 
espansione e arricchimento lessi­
cale della LIS. 

Nel corso degli ultimi dieci anni 
in Italia si parla di «educazione bi­
lingue» e di «metodo bimodale», 
nel primo caso quando il bambino 
sordo è esposto sia alla lingua dei 
segni che a quella parlata in con­
testi separati (ad esempio famiglia 
e scuola), nel secondo caso quando 
è esposto invece alle due modalità 
contemporaneamente (cap. 4). La 
questione è certo complessa, tanto 
più che ci troviamo di fronte a una 
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situazione di diglossia dislocata su 

canali comunicativi diversi: la lin­

gua dei segni è segnata, ma non 
scritta, mentre la lingua parlata 
viene appresa, anche faticosamen­
te e associata alla scrittura, oltre 
che al movimento labiale. A queste 

considerazioni si aggiungono quel­

le che ci provengono dalla rico­
struzione, per quanto sia possibile, 
della storia delle comunità di sordi, 

ma anche dell'osservazione attua­
le. Ci accorgiamo allora che non si 
è data, necessariamente, per le lin­

gue dei segni quella continuità sto­
rica attribuibile invece a quasi tut­
te le lingue umane (che siano as­

sociate a una tradizione scritta o 
agrafe). 

Ho scritto quasi perché questa 

caratteristica non si dà in un certo 

senso, ma non necessariamente, 
solo nei creoli, che derivano da va­
rietà pidginizzate, e proprio questo 
è forse il loro tratto di maggiore 
specificità. Anche le comunità dei 
sordi chissà quante volte nella sto­

ria si sono formate e riformate. Og­
gi ci sembra di poter ricostruire, 
per lo meno in alcuni casi, una cer­

ta continuità storica che va indie­
tro di qualche secolo. 

Continuità e discontinuità, ag­

gregazioni e disaggregazioni sono 
state una costante, per quanto ne 
sappiamo, della storia dei sordi e la 

dimensione storico-culturale è fon­
damentale sia per la riflessione 
sulla loro identità, sia per un'in­

terpretazione più complessa delle 
lingue dei segni e degli attuali pro­
cessi di standardizzazione. Come 
leggiamo nel libro «quasi parados­
salmente il bambino sordo non pos­
siede una "prima lingua": egli, per 

il suo deficit, non può apprendere 
la "lingua materna" (quella parla­

ta dall'ambiente in cui vive) e non 
può acquisire spontaneamente la 
lingua dei segni perché l'ambiente 
in cui vive non la usa. La prima 

lingua del bambino sordo è la lin-
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• • 

T E e A 
■ ■ ■ ■ ■ ■ ■ ■ ■ ■ ■ ■ ■ ■ ■ ■ 

gua di una minoranza con cui egli 
verrà in contatto in tempi più o 

meno lunghi e in contesti in ogni 

caso creati ad hoc». 
Ciò di cui si sente particolar­

mente la necessità oggi in Italia, 

nell'ambito della via di ricerca e 

di attuazione che questo libro ci 
indica è il rafforzamento di un ap­
proccio socio-culturale che includa 

quello socio-linguistico, non sem­

plicemente quantitativo. I sordi co­
stituiscono una o più comunità in 
ogni città d'Italia. Si tratta di co­

munità alquanto complesse da un 
punto di vista socio-linguistico:, dif­
ferente è la storia di ciascuna, così 

come diverse l'una dall'altra sono 
le storie individuali di partecipa­
zione e coinvolgimento in quelle 

comunità. 
Di fronte a tale ricchezza teorica 

e applicata, che richiederebbe un 
lungo saggio di riflessione, più che 

una semplice recensione, quanto 

si può rilevare esercitando il me­
stiere del recensore è ben poca co­
sa. Si deve completare quanto fin 

qui detto annotando che, assai op­
portunamente, il volume si avvale 
di numerose illustrazioni di segni, 
tratte in buona parte da una deci­

na di volumi pubblicati nel corso 
degli ultimi quindici anni, ma an­

che eseguite per questo volume, 

arricchendo quindi i repertori già 
esistenti. Auspicando che un libro 
così importante raggiunga presto 

la seconda edizione possiamo se­
gnalare alcune imprecisioni di pro­
duzione, facilmente eliminabili, co­
me alcune differenze fra la pagi­
na indicata nell'indice e quella 

dell'impaginazione finale (es.: 7.8. 

Prospettive future, indicato nell'In­

dice a pag. 423, ma effettivamente 

a pag. 425) o qualche errore di ci­

tazione come a un Corina-Vaid, a 
p. 80, citato invece in bibliografia

come due autori, Corina, D.P. e
Vaid J. (oltre a Bellugi U., terzo
autore).

Giorgio Bini 

TARATANTARA 

DIXIT 

Carmine De Luca. Versi in dasse, 

· Valore Scuola, Roma 1994, pp.
110, L. 22.000 

I 
bambini sono artisti? Sono 

poeti? All'antica domanda
pedagogica e letteraria, dice 

De Luca, si può rispondere in due 
modi, e secondo come si risponde 
s'appartiene a una delle due seguenti 
categorie: dei TP, ovvero «teneri pro­
tettori» del poeta bambino, o degli 
SP, «scettici persecutori» del mede­

simo. 
I protettori sono molti, migliaia 

di «maestri e professori che asse­

gnano alla poesia il compito di affi­
nare e ingentilire gli animi e i pen­

sieri di bambini e bambine», d'inco­

raggiar li a esprimere spontanea­
mente «il proprio mondo interiore»; 
costoro mettono in moto i piccoli poe­

ti e li mandano per il mondo dopo es­
sersi appartati e rimpiattati. 

Poi ci sono gli SP. Forse sarebbe 

preferibile chiamarli in modo meno 
arcigno: SD, per esempio, ossia «scet­
tici didatti»: gente terribilmente ra­

gionevole, agguerrita dal lato del­
l'insegnare ma dotata anch'essa 
d'una diversamente distribuita sen­

sibilità per il poetare, e che non per­
seguita nessuno, tanto meno le in­
nocenti creature alla cui persecuzio­
ne già tanti si dedicano sistemati­
camente a scuola e fuori. 

Persecutori o didatti che siano, 

questi qui della seconda categoria 

non credono al fanciullo poeta, odia­
no il lirismo e ritengono infelice (in 

senso linguistico) la libera espres­
sione. Per fortuna non odiano la poe­
sia, come s'è detto, anzi la vogliono 

insegnare (dunque vedete che inse­
gnano e non perseguitano, sono di-
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datti e non persecutori?), persuasi 
con Rodari e tanti altri che «il rap­

porto con la poesia si sviluppa a par­
tire dall'esercizio di costruzione dei 

versi». Insomma, posto che i TP sia­

no dediti alla contemplazione del 

fanciullino e poi al suo scatena­

mento sui terreni impenri. della liri­

ca, questi invece mettono su l'offici­

na e fanno i maestri artigiani (come 

dovrebbero essere tutti gli inse­

gnanti, compresi quelli dell'univer­

sità). 

A questo punto è ovvio che man­

ca ancora un postulato prima che 

il sistema, l'officina possano consi­

derarsi completi: il postulato del 

contenuto: «Meglio, molto meglio 

praticare temi umoristici. I ragaz­

zini imparano prima se si diverto­

no». Altrimenti, se i contenuti sono 

seri, il prodotto sarà probabilmente 

una lagna. Bene, con una piccolissi­

ma riserva. Questo vale per l'edu­

cazione a fare poesia, non a leggerla 

e comprenderla e gustarla e tener­

sela per farne l'uso che si vuole. Qui, 

sia pure a dosi minime e ben distri­

buite, un po' di contenuti «seri», per­

sino qualche volta tragici nel corso 

degli studi letterari, specie di quelli 

postelementari, non guasta. 

Quanto all'umorismo, il sotto­

scritto si dichiara particolarmente 

felice della scelta, per un banalis­

simo motivo privato e per uno psi­

copedagogico, se è lecito. Il motivo 

privato è che il sottoscritto, se fosse 

autorizzato ad attribuirsi una (pic­

colissima) qualità si attribuirebbe 

il sense of humor. La psicopedagogia 

richiede un breve ragionamento. I 

piccoli della specie se possono gio­

cano con tutto ciò che può essere 

usato come giocattolo; ai più fortu­

nati fra loro accade di scoprire che 

anche le parole e le frasi possono 

funzionare come giocattoli ed essere 

usate per produrre giochi di parole, 

che in molti casi non mancano d'una 

loro lepidezza. Se sono così fortu­

nati che s'imbattono anche in adul-
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ti - genitori, maestre, professoresse 

di lettere e altri - che apprezzano 

questi prodotti possono andare mol­

to avanti in questo uso linguistico e 

apprendere conoscenze e abilità no­

tevoli. 

Questa che passa attraverso la 

via dell'umorismo linguistico, se si 

può dire così: di giochi con le parole, 

con le frasi , con la lingua materna, 

è la via più facile, forse la sola che 

può portare i bambini e i ragazzi 

verso l'umorismo. L'umorismo è uno 

strumento critico, consiste nel me­

ditare sulla scemenza del mondo 

comprendendola, nel cogliere i con­

trasti rispetto alle aspettative, sor­

ridere ironicamente e autoironica­

mente delle debolezze proprie e al­

trui; sta al culmine d'un tirocinio 

della saggezza. I bambini, le bam­

bine, i ragazzi e le ragazze ci posso­

no pervenire proprio partendo dal 

gioco linguistico. 

L'illustrazione delle premesse e 

la divagazione sull'umorismo ci ha 

fatto consumare quasi tutto lo spa­

zio, sicché poco ne resta per riferire 

su ciò che propongono le altre pagi­

ne, un centinaio. 

Detto in breve, ci parlano di ver­

si, rime, strofe, figure retoriche, e 

dunque di accenti, del catalogo dei 

versi italiani, dal bisillabo al glorio­

so endecasillabo e oltre, al novenario 

(c'è, per fortuna, anche il verso libe­

ro) con tanto di dinalefe, dialefe, 

dieresi e sineresi; di versi nascosti, 

che spuntano dove meno te li aspet­

ti («Se prega de lassà libbero er pas­

so», endecasillabo seguito dal qui­

nario «puro de notte»? E «Gramsci 

Togliatti Longo Berlinguer», slogan 

escogitato dai figicisti anni '70 a di­

mostrare quanto fervida fosse la lo­

ro mancanza di fantasia, che era: 

un decasillabo? un endecasillabo 

tronco?). Parlano, ancora, di rima 

e assonanza, e qui compare Toni 

Scialoja e si riferiscono esempi di 

ottimo uso fatto a scuola dei suoi 

metodi; di strofe, e compaiono i li-
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merick. Rodari ha dato esempi feli­

cissimi del modo d'insegnarli e gli 

scolari di qua e di là, anche com­

mentati da De Luca, dimostrano di 

poterne comporre di sapidi. 

E poi c'è il ritmo, e anche qui non 

mancano esempi di quel che si può 

combinare a scuola. Infine le figure 

retoriche; come se non bastasse la 

metafora, che è sempre stimolante, 

infatti stimola De Luca a far ricorso 

agl'insiemi per rappresentarla gra­

ficamente, ecco la metonimia, la si­

neddoche, la sinestesia, l'allitera­

zione, il. tautogramma, la parono­

masia, l'onomatopea (De Luca cita, 

come si conviene, at tuba terribili 

sonitu taratantara dixit; sia con­

sentito aggiungere che in un Asterix 

latine, prodotto una decina d'anni 

fa in Germania, compariva una 

Cleopatra assisa sopra un carro al­

tissimo, annunciata da una trom­

ba che suonava taratantara: letture 

emozionanti). 

Poeta fit non nascitur, pare che 

abbia detto Carroll padre di Alice: 

non si nasce poeti, si diventa; si può 

studiare da poeti, per così dire, se si 

trovano buoni Maestri e Maestre, 

che sappiano di prosodia, metrica, 

retorica e didattica e abbiano gu­

sto, sensibilità inventiva e un pizzi­

co di senso of humor. Non ce ne sono 

abbastanza, purtroppo. 

P.S. fuori tema. Se la scuola deve 

diventare autonoma e soprattuto 

competitiva come se producesse bul­

loni, secondo le ultime mode didat­

tiche ministeriali e sindacali, sarà 

ancora più difficile che questa edu­

cazione «poetica» trovi campo. Po­

trebbe accadere che al professore 

che insegna a poetare il preside ma­

nager (anche queste scemenze, 

com'è noto, sono di moda) faccia 

obiezioni in nome del marketing, 

della produttività e di quelle cose 

lì. Contro l'efficienza, il mercato e la 

stupidità la poesia potrebbe non soc­

combere? 
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In una notte di gennaio fred­

da, buia e fors'anche tempesto­

sa, un Cavaliere che si autode­

finiva senza macchia e senza 

paura, spinto dall'amore per il 
proprio villaggio («voglio fare 

cose utili per il mio Paese») che 

vedeva minacciato da una fa­

zione perfida e odiosa la quale 

voleva prendere il potere e in­

staurare «un regime senza li­

bertà e senza democrazia» che 

avrebbe portato «alla galera e 

all'esilio», bevve un «amaro ca­

lice» e coraggiosamente di­

chiarò: «ho deciso di scendere 

in campo perché non voglio vi­

vere in un paese illegale gover­

nato da individui portatori di 

invidia sociale e odio di classe». 

Grande fu il successo di que­

sta sua decisione presso le gen­

ti del villaggio, le quali già gli 

erano grate e riconoscenti per­

ché le faceva divertire mo­

strando loro colorate figurine 

che ballavano dentro una sca­

tola magica. 

Ora che dentro la scatola ap­

pariva anche il Cavaliere, gli 

abitanti del villaggio rimasero 

affascinati ad ascoltarlo: sep­

pero così che egli era un uomo 

onesto e di sani principi («credo 

nei valori della cultura cattoli­

ca»), educato e paziente («sono 

attaccato al mio costume di non 

interferire in casa d'altri», «non 

trovo decoroso parlare per stra­

da», «ho nervi d'acciaio e la pa­

zienza d'un santo»), osservan­
te dei sacrosanti valori Dio, pa­

tria e famiglia ( «sono convinto 

che con l'aiuto di Dio ce la fare­

mo», «i nostri valori sono chiari, 

la famiglia prima di tutto»), fe­

dele nelle amicizie («l'amicizia è 

un valore fondamentale»), ge­

neroso con i più poveri («daremo 

un buono-scuola alle famiglie 

meno abbienti») e pronto a dare 

una mano per le faccende do­

mestiche («ho fatto anche il don­

nino di casa»). 

ITALIANO E OLTRE, IX (1994) 

Parole 

Corso 

STORIA DI 
CAVALIERI, 
SCATOLE E 
PALLONI 

Augusta Forconi 

Il Cavaliere, nonostante fosse 

molto ricco e potente, parlava 

in modo semplice e chiaro, com­

prensibile a tutti: parlava come 

loro, come la gente, diceva le 

stesse cose che si sentivano dire 

nei bar, sui treni che talvolta 

arrivavano in ritardo, alle fer­

mate degli autobus, nelle code 

che si formavano davanti agli 

sportelli dove si pagavano tasse 

e balzelli: «la gente non ne può 
più di certi sistemi», «sono cose 

dell'altro mondo», «il Paese ha 

bisogno di essere governato», 

«bisogna mettere a posto le cose 

che non vanno», «c'è da tirarsi 

su le maniche», «dopo la discesa 

c'è sempre la salita», «a Roma si 

passano nove ore su dieci a par­

lare, invece che a fare le cose». 

E poi - e qui l'entusiasmo 

raggiunse punte parossistiche 

- il Cavaliere era padrone di

una squadra di calcio («ho fatto

una cosa alla volta, prima l'edi­

lizia, poi la tv, poi il calcio», di­

chiarava orgoglioso), era un con-

vinto tifoso («io, il primo tifoso 

del Milan»), tutte le domeniche 

andava a vedere la partita: pro­

prio come loro, uomini del vil­

laggio che nel dì di festa erano 

soliti accorrere negli stadi per 

sostenere, a parole e più spesso 

a fatti, la squadra del cuore. 

Il pallone era sempre nei pen­

sieri del Cavaliere: «ho le cavi­

glie corazzate come i miei gio­

catori del Milan» diceva ai suoi 

avversari, che non s'illudesse­

ro; e un giorno, andando a visi­

tare una scuola, chiese orgo­

glioso ai ragazzi: «Alzi la mano 

chi ti.ene alla Roma! Chi tiene 

alla Lazio! E per il Milan?», e 

le grida festose di quelle giovani 

menti non si contavano più. 

Così grande era l'amore del 

Cavaliere per il pallone che 

quando dovette dare un nome 

alla squadra di valorosi che 

l'avrebbero aiutato nella lotta 

contro il nemico scelse il grido di 

incitamento che tutto il villaggio 

aveva gridato mille volte allo 

stadio; cosicché, una volta che 

questo grido si fosse ancora le­

vato, chiunque avrebbe capito 

che si inneggiava al Cavaliere e 

alla sua squadra. 
Invano i rappresentanti della 

perfida fazione avversa tenta­

rono di contrastare la buona riu­

scita del Cavaliere: «quando 

avranno fondato le aziende che 

ho fondato io, quando avranno 

dato lavoro a quarantamila per­

sone, quando avranno vinto le 

coppe che ho vinto io, allora si 

potrà fare un paragone» diceva 

il Cavaliere, e tutti assentiva­

no convinti. 

Così gli abitanti del villaggio 

respinsero con forza ogni attac­
co, sostennero impavidi la lotta 

e alla fine fu vittoria. Il Cava­

liere, raggiante e colorato, sor­
rise da dentro la grande scatola 

magica, ringraziò e disse: «io, 

uomo della tv, sono per essenza 

l'uomo della democrazia». 
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QUANDO LE LINGUE 

SONO DUE 

La Provincia autonoma di Bolzano organizza un 
convegno internazionale destinato a esaminare i 
problemi dell'apprendimento della lingua seconda in 
un contesto plurilingue. A Bolzano, dal 16 al 18 feb­
braio, si incontreranno insegnanti e studiosi inte­
ressati all'educazione linguistica nei contesti pluri­
lingui, a temi dell'apprendimento interculturale e 
della pedagogia dell'incontro. 

Il convegno prende avvio dalla formulazione di 
Nuovi programmi per l'insegnamento del tedes co 
lingua seconda nel le scuole de/l'obbligo in lingua ita­
liana della provincia di Bolzano. Si tratta di pro­
grammi strutturali secondo il principio del curricolo 
aperto e sono caratterizzati da un deciso orienta­
mento comunicativo e interculturale. Questi Nuovi 
programmi si segnalano in modo particolare per il 
fatto che rappresentano finora l'unico tentativo edu­
cativo basato su una concezione della lingua se­
conda in un'area plurilingue come momento centrale 
dell'agire sociale e culturale, in cui i temi del pluri­
linguismo, della cultura quotidiana, dell'educazione 
interculturale, dell'apprendimento sociale e della 
pedagogia dell'incontro sono principi fondamen­
tali. 

Attraverso i contributi di esperti di linguistica na­
zionali e esteri, il convegno è anche in grado di of­
frire ai docenti appositi laboratori che consentono di 
approfondire da vicino il significato concreto dei 
Nuovi programmi. 

Per ulteriori informazioni ci si può rivolgere a 
Convegno internazionale «L'apprendimento della 
lingua seconda in un contesto plurilingue», Ufficio Bi­
I i ngu ismo, Galleria Europa, 15 Bolzano, tel. 
0471/992810/ 12. 
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UNA PROPOSTA 

INTERESSANTE 

È possibile per i ragazzi trovare a scuola propo­
ste interessanti, coinvolgenti, che portino a leggere, 
approfondire argomenti di studio, maturare un rap­
porto più consapevole con i compagni e un giudizio 
critico sui problemi di oggi? 

Ci scommettono positivamente i promotori del 
premio «La scuola scrive», nato al Salone del libro di 
Torino e giunto ora alla sua terza edizione. 

Se insieme con la classe i ragazzi hanno scritto 
racconti, messo a punto ricerche sull'ambiente o 
sui costumi locali, registrato interviste o elaborato 
strumenti didattici, possono farne un libro e inviarlo 
alla Segreteria del Premio «La scuola che scrive» -
Largo Regio Parco 9, 1 015 2 Torino (tel.  
011 /859133 - 247 4011) - entro il  mese di feb­
braio 1995, spiegando in tre cartelle dattiloscritte le 
ragioni per cui, secondo loro, l'opera meriterebbe di 
essere pubblicata. 

Potrebbero in questo modo vivere l'emozione di 
vederla stampata da uno degli editori - Daniela 
Piazza, Edizioni E. Elle-Einaudi - Ragazzi-Emme 
Edizioni, Edizioni Sonda, Giunti Gruppo Editoriale, 
Istituto Geografico De Agostini, Marietti Scuola, Pe­
trini Editore, UTET - che intendono, partecipando a 
questo Premio, sostenere e valorizzare le nuove 
esperienze di lettura e scrittura nella scuola. 

Il bando è diffuso in tutte le scuole tramite circolare 
col patrocinio del Ministero della Pubblica Istruzio­
ne. 
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biblioteca di italiano e oltre 

Maurizio Della Casa 
Scrivere testi 
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SCRIVERE 
TESTI 

il pnxtw>, i pmbkmi' 
ccluc:ni1i. lr tecniche 

Uno degli studi i1aliani più 
approfonditi suHa scrittura: 
rnsegnare a scnvere: come, 
perché; il processo 
compositivo e gli interventi 
didauici� scrivere per capire, 
pensare, discutere. 

Lire 29.000 

Maria Rita Alessandri 
Manuale del fantastico 
Lire 29.000 

N. Angelini, R. Borgioli, A. 
Folchi, M. Mastromatteo 
I primi 400 segni 

Carla Bazzanella 
Le facce del 
parlare 
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LE FACCE 
DEL PARLARE 

una�oopr.-sl!UUCO 
all'11:ilia110 parlato 

li 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 

Come parlano 
gli italiani 
a cura di Tullio De Mauro 
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CO�IE PARLINO 
GLI ITALlANI 

• .,.. .... r,.a,,n.."-<> • 

i I..JJ.\'ll(KiJ/1LJ.l,a 

li� 
I 

■ 

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

Lire 15.000 

M. C. Caselli, S. Maragna, 
L. Pagliari Rampelli, 
V. Volterra 
Linguaggio 
e sordità 
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LINGUAGGIO 
E SORDITÀ 
parolt r srgni per 
l'rdur.monr dd 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. 

Lire 38.000 

Gu ALTRI TITOLI DELLA COLLANA: Zarko Muljacié 
Scaffale italiano 
Avviamento bibliografico allo studio 
della lingua italiana 
Lire 36.500 

Piccolo dizionario della Lingua 
ltaliaua dei segni per comunicare con 
i sordi 

Domenico Scavetta 
Le metamorfosi della 
scrittura 
Dal testo all'ipertesto 
Lire 29.000 

Lire 32.500 

Vademecum di educazione 
linguistica 
a cura di Dario Corno 
Lire 37.000 

Hermann W. Haller 
Una lingua perduta e 
ritrovata 
L'italiano degli italo-americani 
lire 26.000 

Michael A. K. Halliday 
Lingua parlata e lingua 
scritta 
Lire 27.000 

Cristina Lavinio 
La magia della fiaba 
Tra oralità e scrillura 
Lire 30.000 

Cristina Lavinio 
Teoria e didattica dei testi 
Lire 23.500 

Vincenzo Lo Cascio 
Grammatica 
dell'argomentare 
Strategie e strutture 
Lire-15.000 

Roger C. Schank 
Il lettore che capisce 
li punto di vista dell'Intellige11za 
Artificiale 
Lire 29.000 

Raffaele Simone 
Maistock 
li linguaggio spiegato da 1111a bambina 
Lire 24.500 

Un mondo da leggere 
a cura di Raffaele Simone 
Lire 33.000 

Renzo Zuccherini 
Manuale del parlare 
Una retorica per i ragaui 
Lire 23.000 




