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Il processo di ricostruzione necessario nella 
conversazione argomentativa è molto più ela­
borato di quello richiesto per il monologo o per il 
testo scritto, dove tutto è reso più esplicito. 
Supponiamo per assurdo di sentire la seguente 
conversazione tra A e B: 

( 1) 

1 A - fa bello stamani, c'è il sole 

2 B - vuoi andare al mare? 

3 A - no pensavo che sarebbe meglio innaf-

fiare il giardino 

4 B - ma l'ho già fatto ieri sera 

5 A - se è così giochiamo a scacchi 

6 B - allora mi vado a mettere il costume 

La procedura di ragionamento e valutazione 
che man mano operiamo nell'ascoltare o leggere 
questa conversazione, apparentemente assur­
da, è complessa. Noteremo che essa è tutta fat­
ta di inferenze, alcune prevedibili, altre meno. 
Costruiamo e ricostruiamo mondi possibili af­
finché man mano che si avanza, sia considerata 
plausibile la reazione a ogni affermazione. Il 
primo enunciato dell'esempio presenta dei fatti 
e all'inizio non ha ancora una funzione argo­
mentativa. Solo con la reazione di B («vuoi an­
dare al mare?») esso assume la funzione di ar­
gomento a partire dal quale è possibile conclu­
dere «andiamo al mare». Ovviamente dall'enun­
ciato 1 di A potevano essere tratte conclusioni e 
inferenze diverse: l'opportunità di aprire le fi­
nestre, accendere l'aria condizionata, vestirsi 
leggeri, ecc. Poteva anche rimanere una pura 
constatazione. B, se non l'avesse inteso in senso 
argomentativo, avrebbe potuto partecipare alla 
conversazione per esempio con la seguente bat­
tuta «si sentono cinguettare gli uccelli»1.. Con la 
sua reazione, B comunque o conferma le inten­
zioni di A o dà una svolta particolare e propria 
alla conversazione stabilendo lui le inferenze 
che gli convengono, per esempio interpretando 
l'enunciato 1 in senso argomentativo,come 
nell'esempio (1). Le reazioni di B sono accettabili 
se sono inferenze probabili e possibili a partire 
dall'enunciato su cui reagisce. Se all'enunciato 1 
«c'è il sole» B avesse reagito con la battuta «vado 
a sbucciare le patate», un osservatore estraneo 
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avrebbe avuto molta difficoltà a capire la con­
nessione. La reazione di B «vuoi andare al ma­
re?» appare invece plausibile anche se non ri­
sponde in realtà alle intenzioni argomentative di 
A, perché appartiene a una reazione di default. 
A osserva con l'enunciato 3 che non era questa la 
conclusione che intendeva trarre dal dato da 
lui presentato: «fa bel tempo». L'inferenza di B 
non è valida non tanto perché non logica (in­
fatti essa risponde a una delle inferenze di de­

fault), ma perché non risponde a quella che A 
aveva in mente. D'altra parte per B era impos­
sibile scegliere un'inferenza di default come «bi­
sogna innaffiare il giardino» dato che il giardino 1 

era stato innaffiato da lui/lei la sera precedente. 
A questo punto potrebbe succedere che A si ac­
corga che la constatazione iniziale «fa bel tempo» 
può portare a un'altra conclusione accettabile ma 
non prevista, cioè quella di andare al mare. Ora 
A dovrebbe avere controargomenti plausibili 
per respingere l'inferenza espressa nella bat­
tuta 2 di B. Per esempio enunciando l'eventuale 
esistenza di fatti a cui B non aveva pensato o che 
B non conosceva o non riteneva pertinenti (per 
esempio A è raffreddato, o sulle autostrade il 
traffico è intenso, ecc.). Altrimenti A può se vuo­
le, accettare ora l'inferenza di B. A e B dunque 
non fanno altro che correggere i campi e i mon­
di inferenziali reciproci a volte proponendone 
alcuni non attesi, alla ricerca di un comune uni­
verso in cui il dato iniziale porti a inferenze 
soddisfacenti per entrambi. 

Più difficile diventa, per un estraneo, seguire 
la conversazione a partire dalla battuta 5 «allora 
giochiamo a scacchi». Una reazione di questo ge-

. nere non risponde infatti alle inferenze di de­

fault. Solo uno sforzo di immaginazione o par­
ticolari conoscenze del mondo specifico a cui a 
un momento particolare del tempo A e B ap­
partengono, potranno permettere di accettare 
come valida l'inferenza 5 di A «giochiamo a 
scacchi» a partire dal suo primo enunciato «fa 
bel tempo». Ancora più difficile appare poi il 
rapporto tra quest'ultimo enunciato e la bat­
tuta 6 «vado a mettermi il costume» che po­
trebbe essere meglio collegata alla battuta 2 
anziché considerata una inferenza tratta 
dall'enunciato 5 «giochiamo a scacchi». L'im-
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plicazione 6 diventa invece accettabile se nel 
mondo particolare in cui A e B vivono, il gioco 
degli scacchi si svolge in costume tradizionale, 
o in piscina, o sottacqua e in ogni caso al sole,
per cui sia opportuno indossare un costume da
bagno.

Ogni enunciato può dunque determinare una 
grande quantità, ma pur sempre limitata, di 
inferenze. Colui che emette l'enunciato ha in 
mente solo un piccolo sottoinsieme di tutte le in­
ferenze possibili che l'enunciato comporta. L'in­
terlocutore B può individuare e riconoscere ta­
li sottinsiemi se già condivide lo stesso univer­
so ideologico e lo stesso universo di conoscenze 
con il parlante A, altrimenti sceglie di adottare 
le inferenze che più immediatamente gli si pre­
sentano sullo schermo della mente, determina­
te dal suo universo di conoscenze e collegate 
alle intenzioni, agli interessi, alle emozioni, 
agli stati d'animo che lo caratterizzano in quel 
momento particolare. Ogni enunciato dunque 
orienta (nel senso di Ducrot e Anscombre 1993) 
il discorso e quindi l'interlocutore, verso una 
serie di mondi che possono essere inferenziati. 
Sta all'interlocutore riconoscere tale orienta­
mento, accoglierlo o dare un orientamento di­
verso alla conversazione2

• 

3 
LE CONTROARGOMENTAZIONI 

Le reazioni di un interlocutore, oltre che es­
sere argomentative, come nel primo esempio, 
possono essere anche controargomentative. B 
avrebbe potuto reagire alla battuta 1 di A con 
l'enunciato controargomentativo «ma non devi 
studiare?» operando dei salti inferenziali che 
richiedono un notevole lavoro di ricostruzione 
per ottenere un quadro semantico completo. La 
procedura di ricostruzione e quindi di inter­
pretazione mentale infatti potrebbe essere la se­
guente: 

dalla tua constatazione «fa bel tempo» dedu­
co che tu intendi concludere che sia opportuno 

«andare fuori, per esempio al mare». Questa tua 

conclusione non mi pare adeguata in quanto 
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c'è un controargomento, cioè «devi studiare», 

che mi fa concludere l'opposto, cioè che non sia 

opportuno andare al mare. 

Attraverso la reazione di B si può ricostruire 
dunque il meccanismo del suo ragionamento e 
che cosa egli ha inferito dalla affermazione 1 del 
parlante A Quest'ultimo a sua volta deve stabilire 
se le procedure di inferenza di B sono valide alla 
luce della situazione particolare in cui si sta con­
versando. Egli può reagire alle reazioni con­
troargomentative di B in due modi: o dire che 
l'argomento «studiare» non è sufficientemente 
forte o valido per non «andare al mare», o negJre 
che dal suo enunciato «fa bel tempo» egli volesse 
inferire, anche se possibile, che fosse opportuno 
«andare al mare». Può anche dire che con il suo 
enunciato «fa bel tempo» egli intendeva soltanto 
fare una constatazione e che non pensava a even­
tuali inferenze, per cui la reazione di B appare 
fuori luogo e non pertinente. Una procedura, que­
sta, a cui si ricorre molto spesso nella conversa -
zione quotidiana per «non darsi per vinti»! B se ca­
pisce a sua volta che si tratta di una strategia di 
questo genere, può reagire anche con una espres­
sione del tipo «ah meno male, mi pareva!». A può 
adottare la strategia di ripiego or ora menziona­
ta in quanto non aveva enunciato esplicitamente 
l'inferenza che aveva in mente a partire dalla 
sua battuta 1. Il suo interlocutore B del resto 
non gliene aveva dato il tempo né gli aveva chie­
sto di rendere più manifeste le sue intenzioni. 
Se l'avesse fatto, B sarebbe stato più forte nel 
dibattito argomentativo. Buona strategia è in­
fatti prima di attaccare il proprio avversario, 
quella di costringerlo a rendere esplicite le infe­
renze che egli intende trarre dai suoi enunciati, 
per essere sicuri di giocare sullo stesso terreno. Il 
monologo e il testo scritto presentano meno que­
sti problemi perché il parlante è costretto a espli­
citare molto più non avendo una spalla che l'aiu­
ti a completare o lasciare impliciti certi enun­
ciati. È sempre meglio dunque attaccare una ar­
gomentazione sugli aspetti espliciti anziché su 
quelli impliciti e che provengono da una rico­
struzione in base ai dati disponibili. Purtroppo i 
parlanti impazienti prima del loro turno cercano 
di completare le informazioni che gli pervengono 
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anticipandone la natura. Esempio ne sia la se­
guente conversazione: 

(2) 

l A-Mario è malato ma verrà a Roma
2 B - ma che dici, non penso che abbia tutta

questa voglia di vederci 
3 A - e chi ha detto che lui venga per vedere 

noi, ha ben altre ragioni lui 
4 B - non credo che venga per chiederci soldi, 

non mi pare il tipo 
5 A - sono perfettamente d'accordo, ma non 

mi riferivo a questo. Non mi lasci nem­
meno finire di parlare. È che mi pare 
che abbia preso una cotta ... 

6 B - ma figurati se può essersi innamorato 
di una come te! 

7 A - non sto dicendo che sono io l'oggetto di 
questa sua passione, ma la nostra vicina. 

8 B - ah è così? non lo sapevo ... 

La procedura conversazionale consiste nel ve­
rificare dunque a ogni stadio se ogni partecipan­
te ha inferito ciò che l'antagonista intendeva. 
Nel caso negativo, come in (2), A può correggere B 
e tentare di metterlo sul percorso giusto. La con­
tinua interruzione di B e le sue anticipazioni, 
come nell'esempio (2), può a volte rivelarsi una 
strategia per incanalare il discorso e portarlo là 
dove B vuole che esso vada. Deve essere accor­
tezza di A allora, non farsi portare sulla falsa 
pista e non cadere nel tranello (si pensi alla bat­
tuta velenosa di B in (2)). In effetti ci sono molti 
interlocutori, per così dire, impazienti che conti­
nuamente fanno operazioni inferenziali a voce 
alta e tendono ad anticipare, appunto perché af­
fetti da «ansia inferenziale», ciò che il proprio in­
terlocutore vuol dire. L'esempio: 

(3) 

1 A - ieri è stata una brutta giornata 
2 B - hai avuto un incidente! 
3 A - no, andando in banca ... 
4 B - sei stato derubato! 
5 A - no ho incontrato la mia ex moglie 
6 B - avete litigato!? 
7 A - no, ci siamo accorti che abbiamo fatto 

una stupidaggine ... 
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8 B - a separarvi? 
9 A - no, a non regolare bene gli aspetti fi­

nanziari e ora ci sono problemi di ere­
dità 

10 B - per cui perderete i diritti 
11 A- appunto 

È lampante. B ogni volta sbaglia, tranne 
all'ultimo, anche se ogni sua reazione e quindi 
inferenza, appare plausibile e appartenente 
agli insiemi di default. A è costretto a ogni pas­
so a correggere il percorso tra le reti inferenziali. 

4 

REGOLE DI BUONA CONVERSAZIONE 

Ognuno di noi, invero, quando partecipa a una 
conversazione anticipa in mente, durante il pro­
cesso di decodificazione, ciò che il parlante dirà. Fa 
un lavoro di previsione e quindi di simulazione per 
valutare quali percorsi inferenziali sono possibili a 
partire da ogni enunciato e quali conseguenze com­
porta seguire l'uno o l'altro percorso al fine di in­
dividuare quello pertinente. Alcuni parlanti hanno 
la buona educazione conversazionale di tacere, di 
padroneggiarsi e non anticipare esplicitamente, a 
volte per fortuna loro, i percorsi che seguono, evi­
tando di far scoprire di essersi infilati su quelli 
sbagliati. La scelta dei percorsi nella rete delle in­
ferenze è pertinente solo e solo se esiste un mondo 
in cui tale connessione o percorso sia vero e solo se 
tale mondo è quello attualizzato in quel momento 
particolare cioè se tale mondo ha un indice tem­
porale secondo cui il suo tempo coincide con quello 
dell'enunciazione. Le procedure di valutazione so­
no tutte basate su questo meccanismo, e dovrebbero 
osservare delle regole fondamentali. 

Regole di Buona Educazione 

Conversazionale. 

La conversazione argomentativa può avvenire 
in termini di collaborazione tra i protagonisti al­
la ricerca di una comune conclusione o in forma 
di antagonismo, cioè volta a modificare e con­
dizionare l'universo del proprio interlocutore 
per tirarlo dalla propria parte. 
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I partecipanti dovrebbero osservare delle re­

gole di buona educazione, prime fra tutte quel­
le ideali di onestà conversazionale. Far finta 
di non capire o capire a proprio modo giocando 
sulle ambiguità degli enunciati linguistici cor­
relati alle situazioni comunicative specifiche, 
giocare sulle potenzialità inferenziali di ogni 
enunciato, dovrebbe essere considerato un'in­
frazione di uno dei maggiori comandamenti. I 
protagonisti dovrebbero inoltre essere disposti 
ad ascoltare pazientemente il proprio avversa­
rio e a imbastire un dialogo (costruttivo) con lui, 
cioè lasciare al proprio interlocutore il tempo ne­
cessario perché possa manifestare il proprio 
pensiero, possa costruire o ricostruire il mes­
saggio, manifestare il suo grado di adesione, 
le sue perplessità, le sue riserve, le sue contro­
proposte o le difficoltà a trovare gli agganci e 
quindi i dati che gli permettano di capire nel 
modo giusto il ragionamento. Molto spesso pur­
troppo manca invece la volontà o la capacità a 
fare ciò. Il fattore tempo gioca comunque un 
grande ruolo nella conversazione. È necessario 
che gli interlocutori si concedano reciproca­
mente il tempo necessario per completare il di­
scorso e manifestare esplicitamente la propria 
posizione. 

Regole per una buona inferenza. Regole 

per il parlante A. Ogni enunciato comporta una 
serie di inferenze. Controlla dunque se dal tuo 
enunciato, B ha tratto quelle giuste e quelle 
da te desiderate o previste. In caso contrario 
valuta se si tratta di inferenze di default, per cui 
B è scusabile e diventa meno attaccabile, o se 
invece esse appartengono all'insieme non-de­

fault. Nel caso in cui si tratti di inferenze non­

default, valuta se ci sono elementi validi per 
considerare adeguata l'inferenza prescelta dal 
parlante B e decidi se vuoi seguire il percorso 
imposto o proposto dal tuo interlocutore. In ca­
so affermativo evoca tutti gli elementi utili e le 
condizioni necessarie che permettano di consi­
derare adeguato il collegamento e l'implicazio­
ne (per esempio «giochiamo a scacchi» può im­
plicare «vado a mettermi il costume»). I fattori 
suddetti sono necessari per caratterizzare il 
mondo in cui il tuo enunciato E ammetta la 
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reazione R non-default del tuo interlocutore. 
Alle reazioni R di B puoi a tua volta reagire 

con inferenze default o non-default, perfino con 
quelle non attese o previste da B. In questo 
modo a tua volta sarai in grado di determinare 
il percorso inferenziale che consideri più utile 
seguire tra quelli che sono possibili per rag­
giungere i tuoi fini, a partire dall'enunciato 
preso in considerazione o in focus nel momento 
attuale. 

Regole per il parlante B. Dai tempo ad A di 
manifestare il suo intento. Se egli non rende suf­
ficientemente esplicito il proprio pensiero ri­
chiedi un'aggiunta di informazioni. A partire 
dagli enunciati di A, cerca di trarre in ogni caso 
le inferenze pertinenti, cioè quelle che secondo 
te A ha realmente in mente. 

Per ogni enunciato che ti perviene scegli se ri­
tenerlo argomentativo o no. Nel caso affermativo 
scegli tra inferenze default o inferenze non-de­

fault. Tra quelle default scegli quelle che ritie­
ni siano anche preferite o siano in mente al 
parlante A o quelle che preferisci tu stesso e ri­
tieni più opportune per il tuo interesse o tor­
naconto. Decidi se vuoi condurre il gioco secon­
do la volontà di A o prendere in mano le redini 
nella scelta dei percorsi inferenziali, dando alla 
discussione la svolta che tu desideri. 

La tua reazione R a un enunciato E emesso 
dal tuo antagonista/interlocutore è pertinente a 
condizione che ci sia il mondo M in cui la rela -
zione «E implica R» sia plausibile, e che la si­
tuazione particolare S in cui «E implica R» vie­
ne enunciato, appartenga a tale mondo M e 
non ad altri Mn in cui tale implicazione non 
sia probabile3

• 

Se è possibile, non ricorrere a fallacie, tieni 
conto delle conoscenze che il parlante A pos­
siede e cerca di non imporre inferenze che ri­
chiedono conoscenze che il tuo interlocutore 
non ha o che avrebbe difficoltà a costruire sul 
momento. 

La lista delle prescrizioni e delle procedure di 
inferenze per una buona e ideale conversazione 
potrebbe allungarsi (si veda a questo proposito 
il modello per una disputa ideale proposto da 
Van Eemeren e Grootendorst 1984). Si tratta di 
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comandamenti a volte difficili da osservare e di 
procedure complicate che noi applichiamo in 
modo spontaneo. La realtà ci insegna che molti 

sono i peccati e gli errori che quotidianamente 
commettiamo in questo campo. Per fortuna esi­

ste da qualche parte il perdono. 

J.C. Anscombre - O. Ducrot, L'argumentation

dans la langue, P. Mardaga, Liegi-Bruxelles
1983. 

V. Lo Cascio, Grammatica dell'argomentare,

La Nuova Italia, Firenze 1991.
V. Lo Cascio, La dimensione testuale: tendenze

e profili argomentativi nell'italiano di oggi, in
B. Moretti et. al. (a cura di), Linee di ten­
denza dell'italiano contemporaneo, SLI, Bul­
zoni, Roma 1992, pp. 407-428.

T. De Mauro et al., Lessico di frequenza dell'ita­
liano parlato, Etas Libri-Fondazione IBM,
Milano 1993.

F. Van Eemeren - R. Grootendorst, Speech Acts·
in Argumentative Discussions, Foris Publi­
cations, Dordrecht 1984. 
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Il Più difficile sarebbe stato non dare un valore argo­
mentativo alla battuta 1 di A, se quest'ultima fosse stata del 
tipo «domani farà bello e ci sarà il sole». 

El Se un parlante A dice «È già l'una» egli orienta il di­
scorso verso un mondo in cui il fatto che sia l'una appare 
fuori dell'ordinario. Pertato un interlocutore B, non potrà di­
re, senza destare meraviglia, «Beh, è ancora presto», potrà 
al massimo reagire in questi termini: «Beh, non è poi così 
tardi». 

IJ In altri termini alla affermazione fatta da A «Maria non 
è venuta» la reazione di B «prendiamoci un caffè» è accet­
tabile o pertinente solo se esiste un mondo in cui la venuta 
di Maria sia collegabile alla libertà e opportunità di pren­
dersi un caffè; e che la situazione specifica del momento par-� 
ticolare coincidente con queilo dell'enunciazione sia tale' 
da evocare quel mondo possibile in cui l'implicazione sud­
detta sia accettabile o pertinente. 
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Piccolo elogio 
della civil conversazione 

STEFANO GENSINI 

1 

onversazione: «a) il trovarsi 
insieme di più persone per 
conversare; ritrovo, circolo 
[ ... ]. b) Più comunem., il fat­
to di conversare, amichevo­
le colloquio di più persone 
[ ... ]. c) Nel linguaggio di­
plomatico sono detti con­
versazioni (fr. pourparlers) 
gli incontri privi di carat­
tere formale di due o più 
persone [ ... ] in cui si scam­

biano idee su affari correnti o su particolari pro­
blemi. d) Il modo di conversare». (Così nel Di­

zionario enciclopedico della lingua italiana del­
la Treccani, sub vocem). Se è vero che un lessico 
registra, agglutinandole in accezioni, tipologie di 
uso di parola, sembra di dover ammettere che la 
lingua a noi contemporanea ha, della conver­
sazione e del conversare, un'immagine più di­
messa e povera di quella disponibile in altre fa­
si di storia dell'italiano. 

Sfogliamo le pagine di un trattato di Stefano 
Guazzo, prima edizione 1574, e impariamo che 
«la conversazione è non solamente giovevole ma 
necessaria alla perfezzione dell'uomo, il quale bi­
sogna confessare che sia simile ad un'ape che 
non può viver sola». L'opera s'intitola appunto 
La civil conversazione e sviluppa nei termini di 
un'etica cinquecentesca del vivere cortese l'antico 
assunto aristotelico della «politicità» dell'uomo, 
che trova il suo naturale compimento nell'as­
sociarsi con altri. esseri umani e nello stabilire 
con essi una più o meno complessa rete di rap­
porti pratici, comunicativi, operativi. I quattro 
dialoghi che formano, in altrettanti libri, l'im­
palcatura del testo guazziano, ospitano, a dire la 
verità, anche numerosi esempi delle accezioni a), 
b) e d) sopra citate; il quadro di riferimento è

ITALIANO E OLTRE, X 11995), pp. 18-22 

però immensamente più ampio e articolato, 
espressione di tutta una cultura che individua­
va nella pratica della conversazione un valore 
centrale, chiave di identità e di riconoscimento 
per i civili che animano la società e il vivere co­
mune. 

Il trattato di Guazzo è stato per molto tempo 
dimenticato dalla critica, e solo negli ultimi an­
ni, grazie anzitutto, in Italia, al lungo, amoroso 
studio di Amedeo Quondam, ha ripreso nei no­
stri quadri conoscitivi della civiltà rinascimen­
tale il posto che storicamente gli compete, e che 
non fu inferiore, per ampiezza di circolazione e 
quantità di edizioni e traduzioni, a opere oggi più 
note, quali il Cortegiano di Baldassarre Casti­
glione e il Galateo del Della Casa. Basti pensa­
re che la Civil conversazione, riedita in forma 
ampliata dall'autore nel 1579, venne nello stes­
so anno tradotta in francese; seguirono una tra­
duzione in inglese nel 1581, una latina (in Ger­
mania) nel 1585, una in tedesco nel 1599, una in 
olandese nel 1603, una in ceco nel 1613. Fu dun­
que uno dei libri de chevet delle classi colte del 
tempo, un testo di lettura e insieme di educa­
zione, un po' come il pressoché contemporaneo 
Examen de ingenios para las ciencias del medi­
co e filosofo spagnolo Juan Huarte de San Juan 
(1575)1, che con analogo intarsio di citazioni 
d'autore, riassuntive di molti secoli di storia, 
piegate a formare nel modo più opportuno le 
infinitamente diverse indoli umane, preparava la 
via alle nuove classi dirigenti dell'Europa mo­
derna. 

La Civil conversazione si legge ora nella splen­
dida edizione critica preparata da Quondam 
presso l'Istituto di studi rinascimentali di Fer­
rara e pubblicata in due volumi dall'editore 
Franco Cosimo Panini di Modena. Non è que­
sto il luogo per soffermarsi sulle caratteristi­
che strettamente tecniche della cura. Bisogna 
però segnalare il fatto che Quondam ha munito 
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il testo di un intero volume (il secondo) di an­
notazioni, e ha corredato l'edizione di un inte­
ressantissimo apparato volto a classificare e il­
lustrare l'enorme materiale di citazioni messo a 
frutto da Guazzo nell'opera sua: nella forma, 
consueta alla cultura cortigiana del secolo, di un 
dialogare non accademico, ma sapientemente 
bilicato fra sprezzatura e grazia, privo di osten­
tazioni d'autorità e volutamente ancorato a un 
sapere e un'esperienza comuni, Guazzo disse­
mina infiniti rimandi a autori classici e moder­
ni, italiani e non. Siamo cioè in presenza di una 
formidabile macchina intertestuale (per dirla 
col Quondam: di un dispositivo di «riuso») che ri­
solve in conoscenza gnomica, aneddotica, e per­
sino proverbiale, Esopo e Valerio Massimo, Pe­
trarca e Plutarco, Aristotele e l'onnipresente 
Orazio, riletti , magari, per il tramite delle com­
pilazioni antologiche d'epoca e ricodificati in 
vettori di agile e non pedantesca educazione. Il 
valore generale del conversare è illustrato nel 
primo libro dell'opera, mentre nel secondo e nel 
terzo sono passate in rassegna le modalità di 
conversazione proprie ai rapporti fra persone, in 
famiglia e al di fuori di essa, fra giovani e vecchi, 
fra dotti e «idioti», fra uomini e donne. Il quarto 
libro, infine, offre l'esempio di una civil conver­
sazione avvenuta in Casale, «una sera del ver­
no», fra dieci persone: una elegantissima tra­
ma di arguzie, questioni cortesemente· dibattute, 
motteggi e lieti allusioni a un patrimonio cultu­
rale comune. 

Bisogna riandare con l'immaginazione al cli­
ma del secondo Cinquecento, fra gli splendori 
della produzione intellettuale e l'aspra crisi eco­
nomico-politica circostante, per capire a fondo il 
senso di questo e di analoghi messaggi pedago­
gici. L'affabilità mondana del dettato dissimula 
ma non rimuove quanto fosse difficile far luogo 
a un civil conversare nella società del tempo. 
Tornano in mente gli spaccati di vita cortigiana 
offerti dai Ricordi di Guicciardini e dal più vol­
te ristampato De remediis utriusque fortune del 
Petrarca, manuale di comportamento, e vorrei 
dire di autodifesa, risentito come attualissimo di­
nanzi ai rovesci e al pazzo gioco dei casi milita­
ri, politici, personali di un periodo storico quan­
to mai instabile e precario. 

2 

Gentiluomo di Casale Monferrato (ove era 
nato nel 1530), da sempre e per sempre al ser­
vizio dei Gonzaga, Guazzo sa di scrivere in un 
momento difficilissimo della storia dei suoi Si­
gnori: l'invito al dialogo e alla comprensione di 
cui l'opera si sostanzia, particolarmente nelle pa­
gine dedicate alla conversazione tra fratelli, è uri 
chiaro messaggio rivolto ai due rivali, Guglielmo 
e Ludovico Gonzaga, che in quegli anni si con­
tendono il primato sulla città. Ma se questo ri­
chiamo storico può servire a contestualizzare �
e, per dir così, drammatizzare l'intento peda- , 
gogico della Conversazione, non basta certo a 
chiarificarne la portata. 

Come si accennava, il tema del conversare 
assurge in quest'opera al ruolo di regolatore 
principe dei rapporti sociali, e si trova a funzio­
nare in primo luogo, ma non esclusivamente, 
in rapporto al ceto più elevato, la nobiltà. Non a 
caso, protagonisti dei primi tre libri sono un in­
tellettuale, Annibale Magnocavalli, e un nobile, 
il cavalier Guglielmo, figurazione del fratello 
di Guazzo. La prima mossa del lungo confronto 
consiste nella negazione della superiorità della 
vita solitaria, mito consolidato e resistentissimo 
delle generazioni umanistiche e assunto a mo­
dello dal personaggio del Cavaliere. A questi 
Annibale contrappone il carattere naturale (in 
quanto derivante dalla definizione stessa di uo­
mo) della conversazione. E precisa che essa 
dev'essere civile. 

L'aggettivo, per un lettore cinquecentesco, 
frequentatore di una tradizione illustre che ina­
nella almeno Dante, Leonardo Bruni, i Libri 

della famiglia dell'Alberti, la Vita civile del Pal­
mieri, esprimeva direttamente il nesso con un 
orizzonte cittadino. Per Guazzo la qualità di ci­

vile inerisce invece alla personalità del singolo 
individuo, alla sua maturazione intellettuale e 
morale: 

«Così intendo la conversazione civile non per 

rispetto solo della città, ma in considerazione 

de' costumi e delle maniere che la rendono civile. 

E sì come le leggi e costumi civili sono commu­

nicati non solamente alla città, ma alle villa e ca­

stella e popoli che le sono sottoposti, così voglio 
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che la civil conversazione appartenga nonché 

agli uomini che vivono nelle città, ma ad ogn'al­

tra sorte di persone dovunque si trovino e di 
quale stato si siano; e insomma che la conversa­

zione civile sia onesta, lodevole e virtuosa».2 

Così intesa, la conversazione non è un privi­

legio esclusivo dei nobili, ma si addice a tutte le 

componenti della società, a patto che queste in­

terpretino correttamente la loro parte. Il com­

mercio coi «meccanici» è per le classi alte utile e 

anzi necessario, in molte circostanze della vita, 

e viceversa gli «idioti», quando sono «di sana 
mente», cercano la conversazione dei dotti perché 

sanno di poterne ricavare insegnamenti e co­
noscenze. Non basta pertanto ai nobili la na­

scita illustre per esser tali, proprio come esi-

. stono ignoranti che, consapevoli del proprio sta­

to, vogliono migliorarsi, e, guidati dalla «buona 
opinione», ovvero dall'«essere partecipe del vero, 

senza alcuna certa ragione», «meritano più tosto 
nome di dotti che d'idioti»3 

Si sviluppa così, nelle società di solidi costumi, 
un circuito orizzontale, all'interno delle classi di­

rigenti, e uno verticale, procedente dall'alto verso 

il basso, ma non privo di ritorni nell'altro senso, che 

consente la circolazione dell'esperienza e del sapere. 

In ciò propriamente consiste la civil conversazione, 

che finisce col funzionare come il tessuto connettivo 
della cultura sociale. Si meditino queste «sentenze», 

di cui, a differenza di centinaia d'altre individuate 

nel testo, Quondam attribuisce la paternità a 

Guazzo: «'l principio e 'l fine delle scienze dipende 
dalla conversazione», «'l sapere comincia dal con­

versare e finisce nel conversare», «sarà ben degno 

di riso e di riprensione quel letterato, il quale es­
sendo involto solamente negli studi, non riduce 

la sua dottrina alla vita commune e si scuopre in 

tutto ignorante delle cose del mondo», «la verità si 
cava dalle intelligenze communi», e finalmente 

«chi non conversa non ha sperienza, chi non ha spe­

rienza non ha giudicio, chi non ha giudicio è poco 
men che bestia». Dove sembra di riavvertire l'eco di 

quella filosofia del senso comune, di sapore così ni­

tidamente antiaccademico e antiscolastico, inau­

gurata in Italia dalle Dialecticae disputationes 

dell'epicureo cristiano Valla e riprese in pieno Cin­
quecento da un Vives o, poniamo, da un Nizolio. 

3 

Anche le soluzioni linguistiche propugnate 

dal Guazzo rispondono a questo ideale di equi-
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librato commercio umano, disposto alla monda­

nità di corte ma non dimentico di un più ampio 

raggio di esperienze e di contatti. All'inizio e 
alla fine della digressione su questo tema, inse­

rito nel libro secondo dell'opera, l'autore utilizza 
un paragone tra la «favella» e il «danaio» che, 

come sappiamo dagli studi di Mare Shell e di Lia 
Formigari4, doveva prolungare la sua fortuna 

sino alla stagione dei Lumi e dell'economia po­

litica. A Guazzo l'analogia serve per privilegiare 

la funzione delle parole - la loro «gravità» e 
«utilità» - sul loro aspetto formale e eventual­

mente ornamentale. Parte di qui una distinzio­

ne tra norma dello scritto e norma del parlato 

che realisticamente corrisponde alle condizioni di 

diglossia proprie della società cinquecentesca 
non toscana. Il modello toscano (si tenga conto 

che, a quest'epoca, Bembo aveva ormai fatto 

ampiamente scuola) viene accettato per la pro­

duzione scritta, non per quella parlata, stante 

che esistono in Italia tante favelle quante sono le 

«patrie» e che a ciascuno conviene serbare or­

ganici rapporti con la comunità dalla quale pro­
viene. 

Annibale, al quale è anche qui affidato il pun­

to di vista del Guazzo, suggerisce acutamente 

che solo ad alcuni, nelle concrete circostanze 

italiane, è concesso seguire il «parlare schietto»: 

più precisamente, esso è consentito solo a coloro 

«la cui natia favella è polita»5, ai toscani dunque, 

la cui parlata coincide con la lingua degli autori. 
Alla stragrande maggioranza conviene invece 

il «parlare misto», ovvero una favella che, pur ri­

ferendosi al modello «polito», non nega la propria 

specificità regionale e addirittura cittadina, so­

stituendo parole ed espressioni troppo locali, 

(«rozze e imperfette») e invece continuando a 
usare parole ed espressioni che, pur locali, sono 

però «accettate da tutti» o almeno comprensibi­

li senza fatica. Non stona, in tale contesto, che 

un nativo del Monserrato si contenti di dire ca­

dena e rave in luogo di catena e rape, di usare 

lui e lei come pronomi personali soggetto in 

luogo di egli ed ella, di apocopare le vocali fina­

li in parole come man, fan, stan e simili. Bisogna 

infatti non peccare di snobismo linguistico, e, 

«per non parer toscano del Monferrato», cioè af­
fettato e falso, lasciare che la propria lingua 

«dimostri a qualche segno l'origine di colui che la 
parla»6

• 

Questa prospettiva si presterebbe a svariati 

commenti, e in primissimo luogo, forse, a una 
misurazione della sua pertinenza storica in rap-
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porto all'esistenza, nella realtà settentrionale, di 

koinaì linguistiche subregionali connesse al ruo­

lo di omologazione svolto dalle corti: che è, come 

si sa, problema storiografico apertissimo sul 

quale anche di recente si è tornati a discutere7
• 

Più in generale si noterà la ripresa di una tra­

dizione, per così dire, di tolleranza cortigiana, so­

stanzialmente affine al Castiglione, anche se 

più netta (dato storicamente ben comprensibile) 

nell'ammettere il primato del toscano; mentre il 

distacco dal purismo bembiano si coglie nella 

rivendicazione di una sorta di equipollenza fra 

scritto e parlato, pur nelle differenze delle fun­

zioni e dei gradi di «politezza». 

Profondamente antibembiana è anche l'idea 

che i toscani possano attenersi al «parlare schiet­

to» in forza della essenziale omogeneità dei loro 

registri linguistici: Bembo, come si ricorderà, 

aveva invece sostenuto, contro Machiavelli e al­

tri, «che l'essere a questi tempi nato fiorentino, 

a ben volere fiorentino scrivere, non fosse di

molto vantaggio»8 e aveva predicato l'opportu­

nità, per tutti, fiorentini e non fiorentini, di un 

faticoso tirocinio espressivo che comportava 

l'istituzionalizzazione della rottura fra scritto 

e parlato e escludeva in linea di principio ogni 

contatto fra l'orizzonte dei dotti e quello degli 

idioti. 

4 

Il concetto di «conversazione» fissato dal Guaz­

zo rimase a lungo standard nella cultura di cor­

te italiana e straniera: fu una delle modalità in 

cui la civiltà rinascimentale impresse il suo co­

dice nella mentalità delle classi socialmente e in­

tellettualmente dirigenti dell'Europa occiden­

tale. Sarebbe quanto mai interessante seguire le 

evoluzioni semantiche di questo termine nei se­

coli successivi al sedicesimo. Quandam, intro­

ducendo la sua edizione, fa giustamente il nome 

di Leopardi e rammenta un pensiero zibaldo­

niano del settembre 1823 in cui il grado di con­

versazione tipico di una società viene presenta­

to come un coefficiente del suo tuono complessi­

vo: il discorso di Leopardi verte ovviamente 

sull'Italia, e sul ritardo ch'egli percepisce fra il li­

vello di aggregazione intellettuale delle classi 

colte della penisola rispetto a paesi più socievo­

li e, com'egli dice, più «moderni», la Francia an­

zitutto. In Italia, invece, mancando la conver-
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sazione, «il tuono sociale di questa nazione non 

esiste: ciascuno ha il suo. Infatti non v'è tuono di 

società che possa dirsi italiano». 

Grosso modo nello stesso periodo, Leopardi at­

tende a un Discorso sullo stato presente dei co­
stumi degl'italiani (il testo è stato di recente ri­

stampato a destra e a manca, ma non è stato an­

cora edito criticamente, né adeguatamente com­

mentato). Qui Leopardi denuncia l'assenza in 

Italia di una società stretta nell'ambito delle

classi alte, e ne fa discendere quello che, con 

espressione gramsciana, verrebbe di chiamare 

un autentico «nesso di problemi». 

«Lascio stare che la nazione non avendo cen­
tro, non havvi veramente un pubblico italiano; 
lascio stare la mancanza di un teatro nazionale, 
e quella della letteratura veramente nazionale 
moderna, la quale presso l'altre nazioni, massi-t 
me in questi ultimi tempi è un grandissimo mez­
zo e fonte di conformità di opinioni, gusti, co­
stumi, maniere, caratteri individuali, non solo 
dentro i limiti della nazione stessa, ma tra più 
nazioni eziandio rispettivamente». 9 

Il termine conversazione è divenuto qui l'in­

dicatore di ciò che Ascoli chiamerà, cinquant'an­

ni dopo, «densità» della cultura di un paese, 

contribuendo anch'egli, com'è notissimo, alla 

diagnosi dello stato di difficoltà dell'Italia ri­

spetto alla Francia e alla Germania, nazioni 

sorrette da un'intensa vita civile, da un'alfabe­

tizzazione diffusa, dal tessuto degli opera) dell'in­
telligenza, nella scuola e nalla produzione. Dai

tempi di Guazzo, dunque, il concetto e la pratica 

del conversare hanno vistosamente slargato i 

loro margini: da emblema comportamentale del­

la buona società di corte a «termometro» dell'in­

sieme dei rapporti sociali. A far da tramite se­

mantico - credo - soprattutto i testi degli illu­

ministi italiani del secondo Settecento: certe 

pagine di Algarotti, le Lezioni di commercio di

Antonio Genovesi, le Lettere inglesi del Betti­

nelli, dove l'attenzione è ormai tutta rivolta a in­

dagare la ricchezza e l'articolazione della co­

municazione sociale, che diviene un parametro 

decisivo per intendere la posizione storica 

dell'Italia (con la sua mancanza di una capitale, 

di una struttura statale unitaria) nell'ambito 

dell'Occidente europeo10
• Il concetto di «comu­

nicazione» ha qui assorbito e 'politicizzato' quel­

lo di «conversazione» aprendo la via alle valu­

tazioni di Leopardi, Manzoni e Ascoli: 
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«Or l'uomo è più dotto (persuadiamoci bene di 
questo), l'uomo è più dotto perché ha più idee, 

queste ci vengono dalla lettura e dalla conver­
sazione, e furon bene rassomigliate all'aria, che 
si respira senza avvedersene, al sole che colorisce 

le carni insensibilmente standovi esposte. Chi è 
privato di quest'aria e di questo sole, non ha né il 
respiro, né il colore degli altri. Parigi e Londra 

sono appunto città ove respira e colorisce ognun 
facilmente per averci unione di molti e molta 
unione di tutti. [ ... ] Mi rappresento questa co­
municazione di una gran città in una cascata 

d'acque, che, da un gradino all'altro scenden­
do, e d'una in altra conca versandosi, ogni parte 
più bassa ne irrigano: così dalla corte al primo 

rango della città, da questo al secondo indi a' 
mercanti, agli artieri ed al popolo si diffonde il 
pensare, il parlare, le opinioni e il buon gusto». 11 

5 

Un classico (e l'opera del Guazzo può senz'al­
tro esser definito tale) stimola facilmente ri­
flessioni sull'oggi, induce a confronti, proiezioni, 
applicazioni. C'è chi rifiuta di giocare questo 
gioco, ritenendolo antistorico, sostanzialmente 
una violenza inferta al testo. C'è anche chi lo ri­
tiene, invece, un aspetto normale di ogni pro­
cesso di comprensione e interpretazione, sicché 
un testo acquisterebbe senso solo all'interno del 
rapporto comunicativo istituito dalla lettura. 
Comunque vada risolta tale questione, il lungo 
gironzolare di Guazzo attorno al tema della civil 
conversazione riconduce chi legge a un tempo e a 
uno spazio in cui esso rappresentava davvero un 
punto di riferimento, non solo per i colti, ma 
per tutta una classe dirigente. E gli sviluppi del 
tema in area illuministica riconducono a un cli­
ma in cui gli intellettuali dotati di ragione ed 
esperienza collaboravano a costruire soluzioni 
per il vivere comune, per diffondere, appunto, «il 
pensare, il parlare, le opinioni e il buon gusto». 

Sembra ormai assodato che ai tempi nostri, 
nei quali, pure, i grandi mezzi di comunicazione 
consentirebbero di dar gambe alla circolazione 
universale di tali valori e comportamenti pro­
fessionali, molti preferiscono far strame del civil 
conversare, della ragionevolezza e del buon gu­
sto. Se si vuol dar retta ai sondaggi, alcuni 'pro­
tagonisti', televisivi di tale scempio incontrano il 
gradimento di un non meglio precisato 'pubblico', 
che vede finalmente andare al potere la sua 
propria incultura, la sua aggressiva arroganza, 

la sua volgarità. Non c'è dunque da stare allegri. 
Si direbbe che non esista nell'Italia d'oggi, nel 

complesso, una società civile migliore della sua 
classe dirigente. 

Tenuto conto di ciò, e senza farsi troppe illu­
sioni, penso che una ripresa didattica di autori e 
testi come quelli di cui qui s'è parlato, in primo 
luogo dell'autore della civil conversazione, possa 
risultare interessante e riservare, forse, anche 
qualche sorpresa. 

Riflettere sulle condizioni e le modalità della 
comunicazione, ieri come oggi, è esercizio che af­
fascina i più giovani, proprio perché sono immersi 
fino al collo in un circuito comunicativo che tende 
a modellarne idee, valori comportamenti. (Non a 
caso, a mio avviso, hanno tanto successo i corsi di 
laurea in scienze della comunicazione). In questo 
quadro, un equilibrato e non moralistico riusb, 
nelle scuole superiori, della storia del conversai-e 
potrebbe indurre consapevolezze critiche di cui si 
sente un gran bisogno e, chissà, aiutare qualche ra­
gazza o ragazzo a coltivare, magari in piccolo, una 
cultura dell'ascolto e del dialogo. Auguriamoci per­
tanto che torni attuale quel detto di Guazzo: «Gio­
va più al letterato un'ora ch'egli dispensi nel di­
scorrere con suoi eguali, ch'un giorno di studio in 
solitudine». 

gsi veda l'edizione critica curata da Esteban Torre, Editora Na­
cional, Madrid 1977. 

EJStefano Guazzo, La civil conversazione, a c. di A. Quondam, Panini, 
Modena 1993, voi. I, p. 40. 

l)Ivi, p. 150. 

IICfr. Mare Shell, Moneta, linguaggio e pensiero (ed. orig. in lingua 
ingl. 1982), il Mulino, Bologna 1988 e Lia Formigari «Parola, mo­

neta, potere. Per una temia della comunicazione sociale nel Settecento 
italiano», in Prospettive di storia della linguistica, a c. di L. Formigaii 
e F. Lo Piparo, Editori Riuniti, Roma 1988, pp. 269 ss. 

9s. Guazzo, op. cit., voi. I, p. 100. 

l!Jivi, p. 103. 

IEICfr. Koinè in Italia. Dalle origini al Cinquecento. Atti del Conve­
gno di Milano e Pavia, 25-26 settembre 1987, a c. di G. Sanga, Pier­

luigi Lubrina, Bergamo 1990. 

EJCosì Bembo in un luogo ben noto del primo libro delle Prose della 
volgar lingua, che si legge in P. Bembo, Opere in volgare, a c. di M. 

Marti, Sansoni, Firenze 1960, p. 297. 

liJPrendo la citazione da Giacomo Leopardi, Tutte le opere, a c. di W. 
Binni e E. Ghidetti, Sansoni, Firenze 1976, voi. I, p. 971. 

lllJChi scrive ha svolto più ampiamente questo tema nel volume 
Volgar favella. Percorsi del pensiero linguistico italiano da Ro­

bortello a Manzoni, La Nuova Italia, Firenze 1993, pp. 99-203. 

IIJCito da Save1io Bettinelli, Lettere inglesi, in Lettere virgiliane e let­
tere inglesi, a c. di E. Bonora, Einaudi, Torino 1977, p. 139. 
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Ciò che fa la differenza 
Alberto A. Sobrero 

randissimo, fantastico, irraggiungibile, in­

credibile, trionfatore, trascinatore; simpati­

co, sbruffone, istrione, mostro. Chi è? Ma na-
turalmente Alberto Tomba, così come lo «descrive» 
- dopo una delle sue tante vittorie - Furio Focolari,
dai microfoni della redazione sportiva della RAI.

Focolari, in realtà, organizza l'apoteosi del cam­
pione in una sorta di crescendo rossiniano: in poco 
meno di due minuti nel suo discorso si succedono 
ben cinque modalità celebrative: 1) i numeri che 
consacrano il campione: «otto vittorie in Coppa del 
mondo, sesto slalom consecutivo, vittoria numero 
quarantuno, podio numero sessantuno»; 2) la gal­
leria dei personaggi che lo celebrano (elenco dei 
concorrenti sconfitti che si complimentano con Tom­
ba); 3) l'ambiente (il pubblico in delirio, Tomba che 
bacia la neve, Tomba che si avvicina ai tifosi); 4) 
l'aggettivazione che inquadra l'atleta come mito (si 
noterà che gli aggettivi elencati sopra, sono artico­
lati in due serie: i primi sette tratteggiano l'atleta­
mito, gli altri quattro il personaggio da rotocalco); 4) 
le immagini: «un consiglio per i telespettatori: se 
avete un videoregistratore bloccate l'immagine su 
uno slalom di Alberto Tomba ... una comoda pol­
trona, una bella sigaretta accesa, ovviamente per chi 
fuma, un buon bicchierino di grappa per chi beve e 
poi spingere il pulsante play. In quel caso mettete 
l'immagine al rallentatore. Cosa posso dirvi: è il 
massimo». Qui Focolari crea una duplice opposi­
zione: immagini reali (mentre lui parla scorre in re­
play la discesa di Tomba) versus immagini virtuali, 
evocate (il replay immaginato-consigliato); scena 
lentissima, quasi un fermo-immagine, dello spetta­
tore in poltrona, con sigaretta e grappa versus sce­
na velocissima, travolgente della discesa di Tomba. 
Infine: 5) una chiusura in tono epico: «Guardate 
che Alberto Tomba. E guardate che cos'è lo sci». 
Dove confluiscono, a dir poco: anafora, amplifica­
zione, accumulazione per climax, forse antonomasia, 
certo metonimia. 

Grande Focolari! Quasi un capolavoro. Eppure, 
eppure ... chi di sci se ne intende non lo apprezza 
molto, anzi lo sfotticchia volentieri. L'idolo dei te­
lecronisti, per i patiti di sci, è un altro: è Bruno 
Gattai di Telemontecarlo, uno che al contrario in­
dulge pochissimo alla retorica e mai allo stile urla­
to, che dà informazionii tecniche in quantità, e so­
prattutto sa valutare con grande precisione il com­
portamento sugli sci. È famosa la sua capacità di co­
gliere ogni microscopico errore del discesista (l'an­
golazione eccessiva di uno sci, lo spostamento im­
percettibile del baricentro ... ) e di tradurlo imme-

lTALIANO E OLTRE, X (1995) 

diatamente in centesimi di secondo, persi o guada­
gnati. Puntualmente, la sua valutazione viene con­
fermata dal computer. 

Due stili diversi: il primo tardo-radiofonico, gio­
cato sulla retorica del testo, il secondo neo-televisi­
vo, impostato sull'integrazione delle immagini con 
l'informazione. Perché ho chiamato «tardo-radiofo­
nico» lo stile di Focolari? Perché mi ricorda da vici­
no quello dei cronisti-cantori che hanno fatto l'epi­
ca dello sport italiano, proprio quando la TV non 
c'era ancora, e alla parola era affidato un compito di 
supplenza totale alle immagini. 

Una sola citazione, classica: il famoso «incipit» di 
Mario Ferretti al Tour de France (1952?), che fermò 
per cinque secondi i cuori dell'Italia ciclistica: «Dn 
uomo al comando, un uomo solo ... [pausa, poi con'to­
no dimesso e volume basso]. .. Non indossa la maglia 
azzurra della Bianchi (che era la casa per cui cor­
reva Coppi: attimo di smarrimento, di delusione 
atroce, perché in quella terribile tappa di montagna 
tutti aspettavano il trionfo definitivo di Fausto Cop­
pi]. .. [pausa, poi con voce eccitata, ben scandita e di 
qualche decibel più alta]. .. INDOSSA LA MAGLIA 
GIALLA: È FAUSTO COPPI!!!». Finissimo artificio 
psico-retorico, che si basava sull'associazione men­
tale «fissa» Coppi-Bianchi, maglia biancoazzurra, 
quel giorno contraddetta dal fatto che Coppi non la 
poteva indossare, in quanto era già leader della 
corsa e perciò indossava, appunto, la maglia gialla. 

I bravi radiocronisti, allora, sapevano-dovevano 
creare suspence, per dissiparla subito dopo: dove­
vano dare informazioni ma anche suscitare imma­
gini mentali; fare leva insieme sulla fantasia e sul 
dato tecnico. Ecco perché le figure retoriche - i cui 
terreni di coltura sono proprio la narrazione e l'ar­
gomentazione - facevano la differenza tra il bravo e 
il mediocre radiocronista. 

In TV la figura retorica è invece un optional. Lo 
spettatore si aspetta solo le informazioni che il video 
non gli dà (a che corridore corrisponde il numero 
182; a che punto della tappa ci troviamo; come in­
terpretare la «spigolata» del campione in curva). 
Perché radio e Tv sono strumenti molto diversi, 
che richiedono profili professionali altrettanto di­
versi: uno come Gattai l'ha capito, uno come Focolari 
no (autorizzo il lettore a pensare anche ad altri: 
per non fare nomi, a Bruno Pizzul, al Galeazzi degli 
Abbagnale, o ai loro numerosi epigoni). 

Una domanda ingenua spesso affiora sulle labbra 
del candido telespettatore; non ci sarà una scuola di 
comunicazione per telecronisti, con accurata sele­
zione finale? E se no, perché? 
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SONO DUE O TRE I TIPI DI ARTICOLO? 

Maria G. Lo Duca 

ontinuando le nostre esplorazioni sull'ar­
ticolo, faremo ai nostri studenti una serie 

di domande, per far scoprire loro delle pro­
prietà interessanti che, pur essendo continua­
mente sotto i nostri occhi, sono raramente og­
getto di riflessione esplicita a scuola. 

I domanda: esiste una qualche differenza 
importante nell'uso dell'articolo determinativo 
nelle due serie che seguono? 

(1) l'aereo sta atterrando (2) l'aereo è un mezzo
di trasporto molto 
veloce 

il cane è morto 

hai visto il leone? 

il cane è sempre 
fedele al suo 
padrone 
il leone vive nella 
savana 

Sì, ovviamente. Mentre in (1) l'articolo de­
terminativo serve a designare singole entità che 
si presuppongono note al ricevente (vedi al 
proposito Esperimenti grammaticali 13), in (2) 
lo stesso articolo designa un'intera classe: in 
una frase come il cane è sempre fedele al suo 
padrone, «il cane» non si riferisce a un singolo 
individuo ma all'intera classe dei cani, di cui 
viene qui predicata una certa qualità. Lo stes­
so dicasi per gli altri casi in (2). Potremo infatti 
sostituire la forma singolare con il plurale cor­
rispondente, senza cambiare in nulla il conte­
nuto del nostro messaggio: 
(3) gli aerei sono dei mezzi di trasporto molto

veloci
i cani sono sempre fedeli ai loro padroni
i leoni vivono nella savana

Abbiamo dunque scoperto un'altra caratte-

ristica dell'articolo determinativo in italiano: es­
so nella sua forma singolare può designare sia 
il singolo membro di una classe, che la classe 
nel suo complesso. Ma, che cosa fa sì che, per gli 
esempi in (1), scatti, quanto all'articolo deter­
minativo, una interpretazione diversa rispetto 
agli esempi in (2)? Detta in altre parole: perché 
una stessa espressione come «il leone» viene in­
terpretata come individuo singolo in hai visto il 
leone?, e invece comè l'intera classe dei leoni in 
il leone vive nella savana? Per aiutare gli stu­
denti a rispondere a questa domanda aggiun­
geremo rapidamente altri esempi: 

( 4) il leone è sparito, è stato ammazzato, è stato
visto aggirarsi nei pressi della stazione ----->- in­
dividuo singolo

(5) il leone è un animale feroce, è carnivoro,
non vive nei climi freddi ----->- classe

È ovvio che è il contenuto dell'intera frase, o
più precisamente il tipo di predicazione a con­
dizionare la nostra interpretazione. Perché 
scatti l'interpretazione come classe devo pre­
dicare qualcosa che possa lecitamente essere ri­
ferito all'intera classe dei leoni: e infatti predi­
cati come è un animale feroce, è carnivoro pos­
sono essere detti di tutti i leoni. Viceversa pre­
dicati come è sparito, è stato ammazzato, ecc. 
non possono per nessun motivo essere riferiti 
all'intera classe dei leoni, ma solo a un singolo 
individuo. 

Derivano da ciò almeno due conseguenze. La 
prima: alcune espressioni definite possono ri­
sultare ambigue, ove la predicazione non sia 
chiaramente attribuibile a un unico membro o 
all'intera classe. È chiaro che in casi come 
quelli esemplificati in (6) solo il contesto, si­
tuazionale e/o linguistico, potrà disambiguare 

- . 
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il messaggio, e charire se si sta parlando di 
uno specifico bambino o di tutti i bambini, di 

una specifica città o di tutte le città: 

(6)? il bambino ha paura della morte 
? la città è diventata invivibile 

La seconda: a volte scartiamo l'interpreta­
zione di una espressione definita come classe 
perché la predicazione è troppo 'impegnativa' 

per essere attribuita all'intera classe. Così ad 
esempio in una frase come il soldato non ha 
mai paura, saremmo costretti a scartare l'in­
terpretazione di «soldato» come classe, perché 

è difficile attribuire a tutta la classe dei solda­
ti la caratteristica di non avere mai paura. 
Ma basterà individuare una sottoclasse ade­
guata alla predicazione perché le cose tornino 
a posto: il soldato coraggioso/ ben addestrato 
non ha mai paura. 

II domanda: la possibilità di designare la 
classe è una prerogativa che appartiene solo 
all'articolo determinativo, singolare o plura­
le? L'articolo indeterminativo partecipa in qual­

che modo di questa possibilità? Vediamo: 
( 6) un cane è sempre fedele al suo padrone

un soldato coraggioso non ha mai paura

(7) ? un leone vive nella savana
? un soldato si batte per il bene della pa­
tria

Questi esempi dimostrano che sì, anche l'ar­
ticolo indeterminativo può designare la classe 
e che, come abbiamo già visto per l'articolo de­
terminativo, i casi ambigui dipendono dal tipo 
di predicazione. Dunque in questo caso non 
c'è opposizione funzionale tra i due tipi di ar­
ticolo. 

m domanda: avevamo la scorsa volta ac­
cennato al fatto che con i nomi astratti e con i 
nomi che designano sostanze l'uso dell'articolo 
determinativo è d'obbligo. 

E infatti: 

(8) Da allora nella regione regna la pace
Fu garantita a tutti la libertà

(9) Il vino, il pane non mi piace
L'oro non resiste a queste temperature

(10) * Da allora nella regione regna una pace
* Fu garantita a tutti una libertà

(11) * Un vino, unpane non mi piace t 
* Un oro non resiste a queste temperature

Perché giudichiamo inaccettabili gli esempi 
in (10) e (11)? Fermo restando il principio ge­
nerale, già abbondantemente discusso nel pre­
cedente numero della rivista, per cui un ... ser­
ve a introdurre una entità nuova per il rice­
vente, il ... introduce invece una entità che sup­
porremo a lui già nota, si potrebbe molto sem­
plicemente rispondere che nomi come pace, li­
bertà designano dei concetti astratti che ven­
gono normalmente dati come noti a tutti, ed è 
quindi per questo che l'uso dell'articolo inde­
terminativo qui sembra fuori luogo. Lo stesso 
ragionamento potrebbe essere fatto per i co­
siddetti nomi massa, quelli cioè che non desi­
gnano entità numerabili (come libro,panino, ca­
sa, ecc.) ma sostanze, il cui confine non è ben de­
finito, nomi come vino, acqua, pane, oro, su­
ghero e così via. Anche i nomi massa, come i no­
mi astratti, selezionano preferibilmente l'arti­

colo determinativo, perché, appunto, si riferi­
scono a entità che si danno come note a tutti. 
Certo. Ma allora che dire dei casi che seguono? 

(12) Da allora nella regione regna una pace

instabile/ duratura/ interrotta da continue
scaramucce
Fu garantita a tutti una libertà totale/ sen­
za condizioni/ condizionata da mille limi­
tazioni
Un vino così forte/ un pane condito con
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tante spezie non mi piace 

Un oro così lavorato non resiste a queste 
temperature 

Perché giudichiamo accettabili i casi esem­
plificati in (12)? Come si vede, in tutti gli esem­
pi riportati i nomi astratti e i nomi massa sono 
seguiti da modificatori di vario tipo, che hanno 
la funzione di restringere il significato di base 
della parola utilizzata a un suo sottotipo: non 
«la pace», quindi, ma «una delle possibili forme 
di pace» (una pace giusta, iniqua, duratura, in­
stabile ... ); non «il vino», ma «un tipo particola­
re, divino», del quale non si può dire a priori che 
sia noto a tutti. È dunque proprio la restrizione 
semantica che autorizza, e giustifica, l'uso 
dell'indeterminativo. 

N domanda: può l'articolo indeterminativo 
avere il plurale? Se sono ancora troppo condi­
zionati dalle classificazioni tradizionali, è pro­
babile che i nostri studenti ci rispondano subito 
di no. Infatti mentre l'articolo determinativo 
viene sempre presentato in due serie parallele, 
una per il singolare, una per il plurale, non pos­
siamo dire altrettanto per l'articolo indeter­
minativo, il quale viene normalmente dato 
dalle grammatiche solo al singolare, nelle tre 
forme di un, uno, una. È possibile che questa 
indisponibilità dell'articolo indeterminativo a 
esprimere il plurale sia un'eredità storica: sap­
piamo infatti che l'articolo indeterminativo de­
riva dal numerale latino unus, che significa 
«uno solo», mentre per esprimere l'indetermi­
nato il latino ha un aggettivo indefinito appo­
sito, quidam, che l'italiano non ha ereditato. 
Dunque in latino unus miles significa «un solo 
soldato», miles quidam significa «un certo sol­
dato, un soldato del quale non ho ancora par­
lato». E l'italiano un soldato? Significa che 
l'individuo in questione è solo uno, oppure che 
questo individuo è, come abbiamo detto fin 
qui, nuovo per il ricevente? 

Ci aspettiamo che gli studenti non abbiano 
dubbi sul fatto che, normalmente e tranne che 

nel caso in cui l'articolo indeterminativo desi­
gna l'intera classe, il nostro un ha inglobato in 
sé sia il significato numerale di unus, sia il si­
gnificato indefinito di quidam: per cui un sol­
dato significa sia «un membro solo della classe 
dei soldati», sia un membro qualsiasi, non me­
glio identificato, della classe dei soldati». È co­
sì, infatti. I due tratti «numerale singolare» e 
«indeterminato» sono entrambi presenti. Ma al­
lora, esiste in italiano un modo per designare il 
plurale dell'indeterminato, cioè «più membri 
qualsiasi della classe dei soldati»? 

Certo: 

Ti ho portato un libro -+ Ti ho portato dei libri 
A Venezia ho visto una gondola - ► A Venezia ho

visto delle gondole 
Dunque il plurale dell'articolo indetermina­

tivo in italiano è quello che noi chiamiamo ge­
neralmente partitivo. 

V (e ultima) domanda: è lecito allora dire 
che l'italiano ha in realtà tre serie di articoli, de­
terminativi, indeterminativi e partitivi? Sì, a 
condizione di completare il quadro relativo al 
partitivo, sul quale tuttavia non abbiamo oggi 
intenzione di soffermarci. Dunque bene hanno 
fatto quelle grammatiche che hanno accolto 
la tripartizione, adottando, al posto del sistema 
binario tradizionale, un sistema ternario. E 
tuttavia una cosa curiosa prima di chiudere la 
nostra lezione potremo ancora farla notare 
agli studenti: nonostante, per le funzioni che 
svolge, il partitivo possa essere visto come il 
plurale dell'articolo indeterminativo, per la 
sua forma esso va invece avvicinato alla serie 
degli articoli determinativi, dei quali è certa­
mente una combinazione: 

un libro- ► dei libri (di+ i); uno zaino -+ degli 
zaini (di+ gli); una sedia delle sedie (di+ le). 

Questa particolarità ci pare abbastanza in­
spiegabile ... o no? 

-
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Lasciate che i 
bambini siano poeti 
Silvana Ceruti 

, 
PICCOLE COSE E PARAGONI 

uando incominciare a far 
produrre testi poetici e 
come farli produrre ai 
bambini delle elementa­
ri? 

Quando? La risposta è
«subito», fin dai primi 
giorni della scuola ele­
mentare (e perché no 
dalla scuola materna?) 
perché la poesia, prima 
ancora di essere un fatto 

linguistico, è un modo particolare di vedere 
il mondo e di vivere la realtà. 

Si può partire dal far parlare uno dei 
piccoli animali di peluche che spesso in pri­
ma i bambini si portano in classe. Si asse­
conderà il riso dei bambini, ci si divertirà 
con loro, si permetterà all'animaletto di di­
re le cose più buffe, si inviterà gli stessi 
bambini a far parlare altri giocattoli o a 
fermarsi ad ascoltarli. Ci si rivolgerà, di­
vertendosi davvero, ad altri elementi pre­
senti in classe: un fiore, il calendario, una 
figura dell'alfabetiere; si raccoglieranno i lo­
ro sentimenti, spesso imprevedibili. 

Se i bambini negheranno la possibilità di 
questi oggetti di parlare, sentire, soffrire, 
gioire, li si rassicurerà coi sorrisi, è possi­
bile! 

Un'altra attività linguistica che affina 
la sensibilità di percepire e che si può fare 
subito nella scuola elementare, anche prima 
che i bambini imparino a scrivere, è com­
porre oralmente similitudini, sollecitando il 
bambino al paragone. La similitudine è

una figura retorica molto efficace in poesia 
poiché avvicina a un'immagine, a una sen­
sazione, un'altra immagine, un'altra sen­
sazione che certamente spiega la prima ma 
evoca anche dell'altro, porta del 'suo', crean­
do ricchezza espressiva nel testo, confe­
·rendogli proprio quella caratteristica di
ambiguità della poesia.

Naturalmente una similitudine è tanto 29 
più efficace a livello evocativo quanto più è 
nuovo l'accostamento che viene fatto e ca­
pace quindi di suscitare emozione e rea­
zione. Per aiutare i bambini a 'vedere' si 
può, ad esempio, chiedergli di guardarsi 
intorno e di enumerare tutte le cose «gialle» 
che vedono e poi, fornendoci di riviste, fare 
una ricerca collettiva di «cose giaìle» da ri­
tagliare, poi si può abbinare al colore gli og­
getti, tra i più disparati che abbiamo tro­
vato. Certamente ne usciranno immagini e 
paragoni usuali e non usuali, si troveranno � 
cose che sono «gialle» per combinazione ma 
che potrebbero essere di altri colori e cose 
che sono essenzialmente gialle. Attraverso 
la discussione coi bambini si arriverà a de­
cidere quali sono gli elementi che sono sem-
pre gialli o a specificare bene le condizioni 
nelle quali alcuni di essi possono essere 
gialli. 

L'insegnante può scrivere per tutti l'e­
lenco delle espressioni trovate. In una pri­
ma espressioni sul giallo, preparative a si­
militudini, sono state: 

Giallo come un pulcino 
Giallo come un garofano giallo 
Giallo come un sole pallido 
Giallo come la buccia di una banana matura 
Giallo come una foglia autunnale 
Giallo come un ghiacciolo al limone 

Rileggendo questo elenco si può far no-
tare ai bambini che si è ottenuto un testo 
che ha una sua unità formale data dall'ini­
zio ripetuto e sempre uguale. Lo possiamo 
chiamare con i bambini poesia per le sue ca­
ratteristiche evocative e per la caratteri­
stica iterativa della forma, non propria di 
un altro tipo di testo. 

Queste espressioni possono diventare per 
i bambini anche una banca dati per descri­
vere, in modo analogico e polisemico, altre 
realtà, formulando similitudini: per esempio, 
Una camicetta gialla come un garofano gial­
lo (dove oltre al colore si può percepire la 
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30 grazia, il profumo, la freschezza di questo in­
dumento ... ); oppure: Un volto giallo come
un ghiacciolo al limone (dove oltre alla sfu­
matura del colore si riesce a trasmettere 
anche il gelo e la durezza di questo volto). Le 
immagini diventano così un modo nuovo di 
vedere le cose e un modo nuovo di usare la 
lingua per comunicare emozioni complesse. 

2 

'OSARE' LA POESIA 

Per portare i bambini a comprendere co­
sa è una poesia e a 'osare' a esprimersi in 
modo poetico, una esperienza fondamen­
tale è leggere loro delle poesie. È opportuno 
partire da poesie semplici, vicine all'espe­
rienza dei bambini, e non troppo lontane 
dal loro patrimonio linguistico. Meglio par­
tire da poesie moderne, dove la lingua è in 
genere più familiare e meno vincolata a 
tecniche particolari. 

Non sarà necessario presentare poesie com­
plete. Si potranno presentare, all'inizio, brevi 
sprazzi di poesie; quei pochi versi che conten­
gono già un'immagine definita, capace di 'dire' 
qualcosa, quel qualcosa di più o di diverso 
che la poesia sa ravvisare anche nelle cose 
più banali. Si potrà poi provare a ripetere 
l'esperienza del poeta, magari tenendo ferme 
alcune parole della poesia e, discutendo col­
lettivamente, sostituirne altre fino a ottenere 
nuovi testi. Sull'onda dell'entusiasmo sarà fa­
cile che alcuni bambini chiedano spontanea­
mente di provare a comporre una poesia tut­
ta da soli, utilizzando lo stesso schema. 

Comunque potrà essere un gioco da pro­
porre a tutti. Ad esempio, si possono proporre 
versi come questi del poeta Roberto Piumini, 
che contengono già un'immagine definita e ... 
una 'provocazione' per l'immaginazione: 

Una gallina fece un sogno. 
}(la come è fatto un sogno di gallina? 
E bianco, tondo, rigido 
non proprio tondo, tondo ma allungato. 

(Un sogno di gallina, Io mi ricordo, Nuo­
ve Edizioni Romane, Roma 1988) 

Si può commentare brevemente questi 
versi per assicurarsi che gli alunni com­
prendano (senza farne una versione in pro­
sa che distruggerebbe l'allusività del testo 
poetico) con considerazioni del tipo: «Il poe­
ta immagina che una gallina faccia una so­
gno. Certo che una gallina sogni può sem­
brarci strano! Anche il poeta si domanda co­
me può essere fatto questo sogno, poi im­
magina che sia come ... l'uovo che la gallina 
depone». 

A questo punto ci si può domandare, la­
sciandoci scivolare tutti insieme, insegnante 
e alunni, in un gioco, come potrebbero es­
sere i sogni di altri animali o piante o di og­
getti. Se necessario, l'insegnante può porre 
domande-stimolo del tipo: 

Ma come saranno i sogni di ... ? 
- Forse assomiglieranno al cibo di cui è

ghiotto,
- Forse avranno alcune caratteristiche

del suo aspetto,
- o forse sognerà qualche sua possibilità,
- o forse ...

Si comincerà così ad inventare tutti in­
sieme, seguendo il soggetto e l'ispirazione 
del momento fino a quando, colta un'im­
magine particolarmente nuova, l'insegnante 
propone di fissarla alla lavagna e incomin­
cia a scrivere. Per dare una forma lingui­
stica adeguata al testo propone anche di 
tenere uno schema ricavandolo dalla poesia 
letta; schema che, in questo caso, potrebbe 
essere questo: 

. . . . . . . .  fece un sogno 
M "+. d. 2 a com e I atto un sogno i . . . . . . . .  . 

È ........ , ........ , ....... . 
non proprio ........ , . . . . . . . . .  ma ....... . 

Si arriverà quindi a ottenere tante altre 
poesie differenti, come queste prodotte in 
una prima classe: 



Un elefante fece un sogno. 
Ma com'è fatto un sogno di elefante? 
È grigio, grosso, forte 
non proprio grosso, grosso ma 
potente (Luca) 

Una ortensia fece un sogno. 
Ma come è fatto un sogno di ortensia? 
È tondo, rosa, delicato 
non proprio rosa, rosa ma 
azzurrino (Silvana) 

Un castello fece un sogno. 
Ma com'è fatto un sogno di castello? 
È misterioso, buio, antico 
non proprio buio, buio ma 
stellato (Benedetto) 

Naturalmente le esperienze da proporre 
per portare i bambini a esprimersi in un te­
sto così complesso come quello poetico sono 
tante. Non si sono qui menzionati tutti i 
giochi con le parole, la sensibilizzazione al 
loro suono, la scoperta delle rime, delle as­
sonanze, dei ritmi nei versi delle poesie. 

• • • • • • • • • 

Poesia per ... 
Daniela Bertocchi 

DI SOLITO E LA ROUTINE 

ra i molti usi possibili 
della poesia a scuola se 
ne può fare anche uno 
apparentemente poco 'ri­
spettoso', ma comunque 
interno e sempre legato 
ai meccanismi della com­
prensione del testo poe­
tico e, in ultima analisi, 
alle caratteristiche del 
testo poetico stesso. Il te-

Ma è importante che questo «giocare con le 31 
parole», che pure è divertente e ricco di 
possibilità educative, non sia il primo o 
peggio l'unico modo di far accostare i bam-
bini alla poesia, a scapito di vissuti e per­
cezioni personali, come in certi itinerari 
poetici scolastici, dove prevalgono le tecni-
che sui vissuti. Se viene a mancare l'emo­
zione di un'esperienza e la sua carica vi­
vissima di affettività, se non compare una 
percezione, anche minima, nuova, resta so-
lo un tecnicismo arido, senza anima, una 
manipolazione della lingua da «Settimana ' 
Enigmistica». La creatività perde il suo ca­
rattere formativo per mantenere solo quel-
lo di «maniera». 

Ma se la poesia si radica nei bambini, 
diventa capacità di vedere oltre il visibile, 
capacità di scoprire segni, significati, al­
lusioni in ciò che ci circonda e la lingua di­
venta il momento esteriore di una espe­
rienza personale, individuale, imprevedi­
bile, irripetibile, nuova. La poesia diventa il 
miglior antidoto contro la noia. Anche a 
sei anni . 

UNA FORMIDABILE RISORSA PER 
L'ARRICCHIMENTO LESSICALE 

sto poetico può essere considerato, ad esem­
pio, un efficace strumento di sviluppo della 
competenza lessicale: considerando che del­
la competenza lessicale fanno parte: 

(a) la capacità di capire parole nuove,
(b) quella di comprendere il significato

delle parole in un contesto non usuale, 
(c) quella di ricordare parole che si sono

incontrate in un testo, 
(d) quella di riutilizzarle in contesti ap­

propriati. 
Quando i ragazzi leggono un testo infor­

mativo, o anche un testo narrativo in cui le 
scelte, e in particolare le associazioni les­
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32 sicali, seguono le usuali regole di accetta­
bilità del linguaggio quotidiano, è molto 
probabile che al termine della lettura non 
abbiano messo a fuoco, e quindi non ricor­
dino, nuove parole, il cui significato pure 
può essere stato spiegato dall'insegnante 
o dall'apparato di note del libro di testo.

Sempre in termini molto generali una
lettura di testi di questo tipo segue routine
cognitive ben fissate nella mente di chi leg­
ge e caratterizzate dalla massima econo­
mia: è una lettura fatta sostanzialmente 
per ricavare informazioni e rielaborarle in 
forma sintetica, scartando, per così dire, 
la particolare realizzazione linguistica che 
le informazioni hanno nel testo. È probabi­
le che, leggendo il seguente paragrafo di 
un racconto per ragazzi (La gabbia d'om­
bra, di P. Pearce): 

La Casaccia, come la chiamavano, salta­
va subito all'occhio. Non era molto più 
vecchia né molto più grande delle altre ca­
se in mattoni chiari che la circondavano, 
file su file: ma la trascuratezza del suo 
giardino e l'aria di desolazione che essa 
stessa emanava contribuivano a distin­
guerla e isolarla da tutte. Nessuno vi abi­
tava, a parte il proprietario, il vecchio 
signor Fawcett, vecchio e malato. 

un ragazzo di prima media mantenga in 
memoria, e espliciti verbalmente, qualcosa 
del tipo: «il testo parla di una casaccia brut­
ta, isolata, dove non viveva nessuno». 

È altrettanto probabile che non ricordi 
parole come trascuratezza, desolazione,
emanare che pure sono per lui nuove. Del 
testo ha capito (o creduto di capire) quel 
tanto che gli basta per proseguire nella let­
tura della storia. 

2 ,
CON LA POESIA E DIVERSO •::,,.-

Se il ragazzo cerca di applicare questa 

stessa routine di lettura (raccogliere rapi­
damente le informazioni possibili dal testo, 
scartando la forma in cui esse sono date) a 
una poesia, la procedura in moltissimi ca­
si non funziona. Non funziona perché nel­
la poesia le parole spesso non seguono l'or­
dine sintattico naturale, perché nella poe­
sia si usano parole particolari, diverse e so­
prattutto perché nella poesia, come ci ha 
insegnato Lotman, le parole significano« 
in modo diverso». Il loro diverso signifi­
care dipende sia dall'infrazione di regole di 
accettabilità sintattica e semantica, sia 
dallo spostamento del significato tipico di 
figure come la metafora, sia ancora da 
una vera e propria «distorsione» del signi­
ficato che si ha in figure come l'ossimoro o 
la sinestesia. 

Prendiamo i versi conclusivi di una poe­
sia tradizionalmente considerata per ra­
gazzi, Ritmo di Roberto Piumini: 

[ ... ] Cade alto un accento 
doppio, triplo, quartiere, segnale 
delle parole in festa 

Qui lo scarto semantico è dato dall'uti­
lizzo di quartiere in una enumerazione in 
cui ci saremmo aspettati quadruplo: è uno 
scarto semantico che anche il lettore ra­
gazzo non può non avvertire. È evidente 
d'altra parte che la parola quartiere non 
ha qui il significato usuale di «zona o parte 
della città». Che cosa significa allora? Le 
ipotesi possono essere formulate insieme 
con gli allievi, e probabilmente per dare 
un'interpretazione sarà necessario ricorre­
re anche all'etimologia del termine, oltre 
che all'osservazione che il verso in cui ri­
corre quartiere è formato da quattro parole. 
L'etimologia ci consente di notare che in 
questo testo si associano parole di due di­
verse serie: quella dei numerali moltipli­
catori da una parte (doppio, triplo, qua­
druplo) e quella di aree divise, frazionate 
dall'altra (terziere, quartiere, sestiere); dun­
que l'accento crea effetti ritmici basati pro-



prio sulla ripetizione (moltiplicazione) degli 
accenti e sulla suddivisione del verso in 
unità scandite dagli accenti. Ma la cosa 
fondamentale non è arrivare a questa in­
terpretazione del testo: fondamentale è ave­
re focalizzato l'attenzione del ragazzo, in 
modo del tutto naturale, su fenomeni di 
lessiço, rompendo modalità routinarie di 
lettura e comprensione. 

Facciamo un altro esempio, più comples­
so, del modo particolare di significare delle 
parole all'interno del testo poetico, tratto 
sempre da poesie che si propongono abi­
tualmente ai bambini e ai ragazzi: esami­
niamo gli ultimi sei versi di Pioggia di Gio­
vanni Pascoli (da Myricae): 

Stupìano i rondinotti dell'estate 
di quel sottile scendere di spille: 
era un brusìo con languide sorsate 
e chiazze larghe e picchi a mille a mille; 
poi singhiozzi, e gocciar rado di stille: 
di stille d'oro in coppe di cristallo. 

Di una strofa come questa il ragazzo co­
glie probabilmente solo il tema generale 
(descrizione della pioggia, come peraltro 
già indicato dal titolo della poesia), perché 
molte sono le parole che non conosce o co­
nosce con significato diverso. 

Un percorso di lettura proposto dall'in­
segnante potrà essere allora quello di rile­
vare, lavorando in comune: le espressioni 
che si riferiscono alla pioggia (ad esempio le 
espressioni che stanno al posto di «gocce 
di pioggia»); le caratteristiche che vengono 
attribuite alla pioggia sia attraverso ag­
gettivi sia attraverso le parole «sostitutive», 
le parole che indicano i rumori che fa la 
pioggia. Il ragazzo può allora scoprire che le 
gocce di pioggia, in un primo momento, so­
no sottili come le spille (o, più esattamente, 
gli spilli), ma dunque anche aguzze, pun­
genti come uno spillo; poi, quando la pioggia 
è più intensa, le gocce «battono» con forza la 
terra (picchio= «colpo»), quasi la martellano; 
e infine le ultime gocce di pioggia sono rade 

-I

stille, luminose e dorate dal sole, sfaccettate 33 

come il cristallo; e cadono con il suono ar­
monioso di una goccia d'acqua in un bic­
chiere di cristallo. 

3 

CosA Sr IMPARA 

Un'attività di comprensione e di analisi 
lessicale di questo tipo, possibile già in una 
prima media, si realizza attraverso un la­
voro in comune insegnante-allieyi, che pas­
sa dalla formulazione di ipotesi alla con-� 
sultazione del dizionario, all'eventuale rac­
colta di altri esempi e può essere ampliata 
in diverse direzioni. Piuttosto che seguire 
analiticamente i diversi percorsi che par­
tono da un testo polisemico, ricco di signi­
ficati, come quello poetico, è forse più inte­
ressante chiedersi che cosa impara l'allievo 
da un lavoro di questo tipo. 

In primo luogo impara a prestare atten­
zione alle parole: che è poi il prerequisito 
fondamentale per l'arricchimento del pro­
prio patrimonio lessicale. Impara, gra­
dualmente, che un fenomeno che già ben co­
nosce, come la pioggia, può essere descritto 
in modo dinamico, e non puramente statico, 
e da diversi punti di vista: in questo caso le 
parole del poeta fanno da 'occhi', sono cioè 
uno stimolo a osservare meglio e ad ana­
lizzare fenomeni e situazioni. Impara poi 
che ogni parola non solo indica un oggetto, 
ma ne significa anche le caratteristiche: 
così nella parola spilli, 'c'è' l'oggetto che ben 
conosciamo, ma ci sono anche caratteristi­
che quali «gli spilli sono sottili», «sono aguz­
zi», «pungono», «sono di metallo freddo». 
Per queste caratteristiche è possibile pa­
ragonare gli spilli ad altri oggetti, o me­
glio, estendere ad altre parole parte del si­
gnificato della parola spilli. Si potrebbe 
naturalmente continuare, notando come 
nella poesia siano presenti contempora­
neamente parole popolari regionali (spille 
per spilli), insieme con altre che sentiamo 
come proprie di un registro alto (stille): ma 
qui il discorso si fa troppo complicato per un 
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34 ragazzo della scuola media inferiore. 

Forse ci può bastare che un ragazzo di 
undici anni, ricordando un verso ricco di 
valori fonici come «di stille d'oro in coppe di 
cristallo», impari a vedere la trasparenza e 
la luminosità della pioggia estiva e a sentire 
il tintinnio cristallino: imparare più parole 
significa infatti imparare a guardarsi in-

••••••••• 
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•

sono 10

Dario Corno 

1 

DUE TESI 

uanti anni ha la lettera­
tura? Se si cerca di ri­
spondere dalla parte del­
la letteratura, ci si può 
imbattere in qualche dif-
ficoltà in quanto è noto 
che si tratta di un pro­
blema complesso e che 
attraversa i secoli (come 
dimostrano i manuali di 
teoria letteraria, come il 
recente Marino 1994). 

Ma c'è un altro modo per affrontare l'in­
terrogativo. Consiste, più semplicemente, 
nello spostare il centro dell'attenzione dal 
soggetto della domanda a chi è destinatario 
dei testi letterari. In questo secondo caso, la 
letteratura ha un'età, perché può avere i 
dieci, dodici, tredici anni e così via di chi ne 
viene a contatto. 

Si tratta di un punto davvero importante 
per affrontare una questione che si è sem­
pre dimostrata un po' confusa e intricata. A 
che età insegnare letteratura? Come far­
lo? Che cosa in realtà vuol dire affrontare i 
testi letterari? Per comprendere più a fon­
do il problema, può forse essere utile (in 
ITALIANO E OLTRE, X (1995), pp.34·37 

torno con occhi più aperti. D'altra parte 
proporre ai ragazzi di riflettere insieme 
sulla poesia scoprendola come straordinario 
«serbatoio linguistico» è un modo per avvi­
cinarli 'amichevolmente' alla poesia e aiu­
tarli a capire che anche il testo poetico, co­
me tutti gli altri testi, vive nell'interpreta­
zione che ognuno ne dà. 

tempo di bilanci, cfr. Simone 1994), tornare 
a una vecchia polemica che nel nostro pae­
se si è accesa intorno alla metà degli anni 
Settanta. In quegli anni, si fronteggiavano, 
con una certa durezza di posizione, due te­
si fortemente contraddistinte (cfr. Corno, 
1983). 

La prima, sostenuta da storici e sociologi 
dei fatti letterari, come Cesare Cases, For­
tini o Arcangelo Leone de Castris, fra gli al­
tri, propendeva a liberare l'educazione al 
«letterario» da qualsiasi condizionamento 
didattico. Si diceva che bisognava consen­
tire agli allievi di contattare i testi con un 
rapporto che fosse il più possibile imme­
diato, disincantato e personale. La seconda, 
fatta propria da semiologi e da filologi, come 
Lore Terracini, Cesare Segre e molti altri, 
protestava con questa presunta «innocenza» 
di relazione con i testi (per la verità, un 
po' sospetta in un'epoca di teleficazione del­
la vita nazionale) e rivendicava il diritto 
alla capacità di «capire» i testi nel quadro 
della loro specificità di oggetti storici perché 
oggetti linguistici dotati di meccanismi 
grammaticali propri di funzionamento. In 
poche parole: la prima tesi sembrava dire 
«leggiamo e facciamo leggere i testi senza 
pretendere nulla di più»; per contro, la se­
conda reclamava il diritto di avvicinare i te-



sti con strumentazioni adeguate che pun­
tassero alla formazione di fenomeni lette­
rari dentro un universo di testi robusta­
mente indifferenziati. 

A molti anni di distanza, si può ripren­
dere questa discussione perché nel frat­
tempo la prima tesi, per come la vedo io, si 
è dimostrata vincente, ma secondo un'im­
postazione che si potrebbe chiamare mu­

seale (o patrimoniale) del fatto letterario. È 
successo così che la letteratura è tornata 
massicciamente nei libri di testo per ado­
lescenti, soprattutto nei manuali antologi­
ci delle medie, ma nella variante del «sa­
pere forte» per dire di un sapere ricostruito 
attorno alla formula «Grande Autore + 
Qualche Testo + Molto Apparato ( = la vita, 
le opere, il commento, le parole-chiave)». 
Nella fattispecie, si parte dall'idea che, sic­
come il testo letterario ha soprattutto un 
valore testimoniale (testimonia un'esisten­
za, un mondo, un gusto), è sufficiente esi­
birlo accompagnato dalle opportune notizie 
di corredo per farne «oggetto di trasferi­
mento». 

Può essere giusta questa prospettiva? Se 
è pur vero che il testo ci parla a testimo­
nianza di un'epoca più o meno lontana, che 
ne è però dell'età della letteratura, cioè che 
ne è dei tredici-quattordici anni chiamati a 
esercitarsi in uno sforzo di comprensione 
che è tra i più complessi, raffinati ed im­
pegnativi possibili? Che cosa apprende l'a­
dolescente che apprende letteratura? Ap­
prende qualcosa sul mondo o apprende 
qualcosa sul linguaggio? O, nella migliore 
delle ipotesi, apprende qualcosa su en­
trambi? È del tutto evidente che non è 
possibile qui neppure tentare di rispondere 
a queste domande, per le quali esiste un'im­
ponente bibliografia (si veda, ad esempio, 
Armellini 1987 e Lugarini 1986). E tutta­
via, se ci riferiamo alla scuola media in 
particolare, si può forse proporre qualche 
ipotesi, soprattutto considerando l'educa­
zione al letterario come un momento spe­
cifico dell'educazione linguistica (come di-

mostrano gli articoli, in questo stesso Spe­
ciale, di D. Bertocchi e, per la scuola ele­
mentare, di S. Ceruti). 

Il problema - così chiaro nella polemica 
appena ricordata - riguarda il posto da as­
segnare alla didattica (e a concetti suoi re­
lativi, come la gradualità o altro, ad esem­
pio) per avere speranza di successo nel­
l'apprendimento del fenomeno letterario. 
Più in breve, occorre decidere se il metodo e 
le tecniche di insegnamento siano soprav­
venienti sulla letteratura e sul suo corpus 
dottrinale di accompagnamento o se vaP: 
ga, nel caso, il contrario. Decisione irri­
nunciabile se si tiene conto dell'età della let­
teratura. 

2 

DUE DIDATTICHE 

In questi ultimi anni, gli studiosi, di 
orientamento cognitivista, che si sono oc­
cupati di abilità «difficili» o problematiche 
(come la scrittura, cfr. Bereiter e Scarda­
malia 1995) hanno colto nel comportamen­
to degli studenti due modalità: del novizio, 
da un lato, e dell'apprendista più esperto o 
se si vuole «più guidato», dall'altro. Il primo 
comportamento è stato chiamato «dire le 
conoscenze» e consiste nello studiare e nel 
ripetere tutto «ciò che si sa» di un dato ar­
gomento, secondo una strategia spontanea 
per cui a scuola quel che conta è dimostra­
re di sapere indipendentemente dal modo in 
cui le conoscenze «sono usate» e cioè hanno 
ripercussioni sul loro sistema globale e sul­
la loro utilizzabilità. Come esempio supre­
mo di questa strategia, si può ricordare il 
«ripetere come pappagalli» e il dire non ciò 
che si sa, ma ciò che si pensa che l'inse­
gnante vuole che si sappia. 

Il secondo comportamento è stato chia­
mato «trasformare le conoscenze» per in­
dicare una strategia più ricorrente nell'ap­
prendista «esperto» (o solo più guidato), e 
cioè nello studente capace di valutare gli 
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� 36 scopi per cui apprende quello che è chia­
mato ad apprendere. Caratteristica di que­
sto secondo apprendimento è il fatto che 
si affronta il «sapere» come un problema 
da risolvere, in quanto è dalla soluzione 
che l'apprendista si aspetta una crescita 
nelle sue conoscenze ( una modifica degli 
schemi che aveva prima dell'avventura di 
conoscenza). 

Ora, la differenza sostanziale tra le di­
dattiche che si ispirano a questi modelli è 
che la prima si basa sull'idea del «trasferi­
mento del sapere» per cui ciò che occorre è 
garantire (o imporre) il passaggio di un og­
getto tanto forte da restare immodificato 
nel corso dell'apprendimento; la seconda 
punta invece sull'idea che il sapere non si 
trasmette ma «si crea» (secondo una felice 
formula che possiamo trovare in G. Vico e 
in A.N. Whitehead). In questa seconda va­
riante, si potrebbe forse parlare di «didat­
tica della simulazione», ma solo per inten­
dere la capacità di chi apprende di ripro­
porsi alcuni dei tragitti mentali che hanno 
guidato il testo a dire ciò che dice (in ter­
mini di «soluzione dei problemi»). 

Tornando alla letteratura, la sensazione è 
che l'impostazione museale o quella della «li­
bertà d'approccio» tendano irrimediabil­
mente a favorire il modello di apprendi­
mento più debole (dire le conoscenze). Que­
sto modello offrirà sicure garanzie perché , 
nella migliore delle ipotesi, consente di ri­
spondere a domande «chi?, che cosa?, do­
ve?, quando?», ma è molto difficile, se non 
impossibile, che esso permetta di risponde­
re a domande «come?, perché?» a meno -
ovviamente - che la risposta alle domande 
non sia già contenuta nell'apparato del testo 
che si sta studiando. Per esemplificare, in 
maniera molto rudimentale ma chiara, po­
niamo che qualcuno (a 13 anni di età) stia 
studiando Leopardi. È molto probabile che 
egli si formi un insieme di conoscenze chia­
re e precise, ad esempio sapere quando e do­
ve è nato, che cosa ha scritto, chi era Teresa 
Fattorini e persino che cosa significa dire 

che «è pessimista». Il problema è però capi­
re come queste conoscenze trovino posto in 
lui, che cosa le rendano specifiche fino a 
permettere di differenziarle dal sapere di chi 
gioca centravanti nella nazionale di calcio o 
qual è l'ultimo film di Tom Cruise. In so­
stanza, se resta ancorato al «dire le cono­
scenze», è difficile che lo studente riesca a 
cogliere o a formarsi un'idea di letteratura 
sufficientemente chiara da permettergli di 
capire: (a) che delle parole (dei significati e 
delle emozioni) si può fare un uso speciale e 
(b) che il testo letterario e il suo linguagITTo
ci portano ad accorgerci di qualcosa di cui
altrimenti non ci saremmo mai accorti e
non l'avremmo colto con tanta intensità. È
sufficiente la storia della letteratura per
formare gli obiettivi (a) e (b)?

3 

VARIANTI E TESTI 

Il punto è allora cercare di favorire una 
didattica a trasformazione delle conoscenze. 
Per la verità, questa metodologia ha una 
lunga tradizione nel nostro paese, soprat­
tutto nella scuola media dove l'idea di «la­
boratorio di poesia» ha permesso notevoli 
conquiste per l'obiettivo (a) sopra ricordato. 
E tuttavia resta il problema della 'nostra' 
storia letteraria, problema che sembrereb­
be sfuggire o dimostrarsi refrattario a una 
didattica centrata sui problemi. 

Ma non è così e c'è una quantità di im­
postazioni che possono consentire la for­
mazione di una effettiva (per chiamarla co­
sì) «competenza letteraria» - probabilmen­
te l'obiettivo di fondo del percorso nella 
scuola media: non sapere di, ma sapere che 
cosa è la letteratura. Se questo è l'obiettivo, 
si tratta di dirigere l'attenzione non tanto 
sul sapere storico (che è sicuramente irri­
nunciabile - quando è buono - nelle classi 
superiori), ma sulle caratteristiche intrin­
seche del «fare letteratura». Ad esempio, 
potrebbe essere utile pensare che non esista 



solo la storia della letteratura, ma che esi­
ste anche la storia dei testi, del loro for­
marsi come ci ha insegnato un'illustre tra­
dizione critica (la critica delle varianti di G. 
Contini). Questa impostazione ha almeno 
due meriti: (1) fa pensare alla formazione di

un testo, di una poesia come a un processo 
che consiste di ritorni sul testo, revisioni, 
decisioni formali e di contenuto; (2) per­
mette di cogliere con sempl"cità - ad esem­
pio, in una terza media - il fenomeno poe­
tico e culturale come fenomeno anche lin­
guistico e personale, e cioè come qualcosa di 
sottoponibile a «soluzione di problemi». 

Non è naturalmente detto che tutti i testi 
debbano essere affidati a questo metodo, 
per l'ovvia ragione che non tutti i testi ci of­
frono il panorama delle loro varianti. A vol­
te può bastare anche un solo testo. Poniamo 
il caso, per esemplificare, della notissima 
Alla luna, un testo di Leopardi che ricorre 
con molta frequenta nei manuali di lettura. 
Ora, come noto, questa composizione è sta­
ta 'ritoccata' più volte dal poeta di Recana­
ti. Consideriamo i primi tre versi, confron­
tando l'autografo del 1819 con l'edizione 
del 1835: 

(1) O graziosa luna, io mi rammento
Che, or volge l'anno, io sopra questo

poggio 
Venia carco d'angoscia a rimirarti, 

(2) O graziosa luna, io mi rammento
Che, or volge l'anno, sovra questo

colle 
Io venia pien d'angoscia a rimirarti 

Posto di fronte all'apprendista, questo 
confronto può dar luogo a una serie di pro­
blemi: perché il poeta decide di spostare il 
pronome io dal secondo al terzo verso? come 
mai cambia la parola poggio in colle - qua­
li poesie importanti per capirlo ha scritto 
nel frattempo? Perché decide di cambiare la 
parola sopra in sovra? Il fatto che sostitui­
sca carco con pien che scopo può avere? In 

definitiva: a che cosa servono tutti questi 37 
cambiamenti? 

Indipendentemente dalle soluzioni pro­
poste per rispondere alle domande, si può 
forse supporre che esse offrano alla lette­
ratura del tredicenne qualche spunto in 
più per capire il fenomeno testuale, i pro­
blemi della forma e del contenuto, soprat­
tutto se questi problemi sono stati preparati 
- negli anni precedenti - da un'attenzione
particolare per i concetti di ritmo, di verso
e di rima. Inoltre, si può immaginare che in
questo modo l'adolescente possa tesauriz- �
zare l'insieme delle varianti e dei problemi
che le varianti indicano come un potente
strumento per sottrarre i testi dall'immo­
bilità museale della contemplazione disin­
cantata. Ma probabilmente l'adolescente
capisce anche qualcosa in più: che l'inter­
pretazione di una poesia, a tredici anni 'di
letteratura', richiede uno sforzo creativo
della stessa stregua di chi la poesia l'ha
scritta e forse merita lo stesso diritto di
cittadinanza.
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ITALIANI REGIONALI 

I COLORI DELL'ITALIANO 
a cura di Domenico Russo 

L'italiano 

de Roma 
PAOLO D'ACHILLE 

, 

ROMA VS. LAzro 

1 noto modello di Pellegrini 
( 1960) che nel repertorio lin­
guistico italiano individua 
quattro «registri» (italiano 
standard - italiano regionale 
- koinè dialettale - dialetto
locale) nel caso del Lazio si
presenta di non facile appli­
cazione per vari motivi.

Il primo è la netta diffe­
renza sul piano dialettologico 
tra Roma e il resto della re­

gione e tra le diverse aree di quest'ultima - oltre­
tutto comprendente nei suoi attuali confini am­
ministrativi, fissati nel 1927, territori storica­
mente abruzzesi e campani (e nell'Agro Pontino va 
anche ricordata l'immigrazione veneta degli anni 
Venti-Trenta: Stefinlogo 1987) -, che mostrano 
poche caratteristiche comuni. È stato dunque giu­
stamente affermato che «una koinè laziale [ ... ] di 
fatto non esiste» (Trifone 1992, p. 81). Ma se man­
ca - o almeno non è comune all'intera regione - il 
terzo «registro» pellegriniano, altrettanto netta­
mente si rileva l'assenza del secondo, che pertiene 
non più alla sfera del dialetto ma a quello della lin­
gua. Infatti, anche se Roma ha svolto sempre una 
funzione mediatrice di italianizzazione sul terri­
torio circostante, la «varietà romana di italiano», 
segnalata a partire da De Mauro (1963) come una 
delle principali varietà regionali italiane - ma 
sulla cui diffusione non sono mai state fornite 

ITALIANO E OLTRE, X (1995), pp. 38-43 

A cominciare da questo numero, «Italiano 
e Oltre» mette a disposizione dei lettori 
una serie di panoramiche sui vari italiani 
regionali che si parlano e si scrivono nelle 
diverse regioni del nostro Paese. Con que­
sta iniziativa I &O vuole documentare la 
notevole varietà del nostro repertorio lin-

troppe precisazioni - si deve certamente conside­
rare in notevole espansione nella regione, soprat­
tutto sul piano lessicale, ma appare di difficile 
adozione per vari tratti fonologici e prosodici, dove 
le divergenze tra Roma e il restante Lazio ap­
paiono ancora molto nette, nonostante i rapporti 
socioeconomici e culturali tra capoluogo e regione 
circostante si siano ulteriormente intensificati (si 
pensi al fenomeno del pendolarismo). 

Nelle diverse zone del Lazio il sostrato dialettale 
è ancora molto resistente, più di quanto comune­
mente si pensi (e di quanto pensino gli stessi par­
lanti, a giudicare dall'indagine DOXA del 1982, se­
condo la quale questa regione sarebbe la prima in 
Italia per «presunzione di italofonia») e conferisce 
all'italiano parlato nelle varie zone del Lazio ca­
ratteri specifici, soprattutto nel settore prosodico 
e fonetico, or più or meno distanti dall'italiano 
parlato a Roma (e, a fortiori, dallo standard) e in­
vece affini a quelli delle regioni contermini (Um­
bria, Abruzzo, Campania). 

2 

IL CONTINUUM LINGUISTICO ROMANO 

Abbiamo accennato alla «varietà romana d'i­
taliano», ma neppure questa si può mettere fa­
cilmente a fuoco. C'è infatti un secondo proble­
ma, che riguarda proprio Roma: più che in altre 
aree, nella capitale sembra necessario distinguere 
sul piano delle varietà sociali tra una varietà alta, 
una varietà media e una varietà bassa del reper­
torio. Tuttavia esse formano una sorta di conti­

nuum, dai confini alquanto sfumati non solo al­
l'interno, tra l'una e l'altra varietà, ma anche (ed 
ecco la problematicità del modello Pellegrini) al­
l'esterno, rispetto all'italiano standard da un lato 
e al dialetto romanesco dall'altro. 

La difficoltà di tracciare un confine netto tra va­
rietà romana d'italiano e dialetto di Roma è lega­
ta anche al fatto che quest'ultimo ha subito un 
continuo e secolare processo di toscanizzazione 
che ne ha reso lo status abbastanza precario, tan­
to che il romanesco - o forse ormai dovremmo dire 



il «romanaccio», termine che si affianca sempre più 
di frequente al precedente, proseguendone la con­

notazione negativa - si caratterizza spesso (e non 

da oggi) proprio come varietà bassa, socialmente 

marcata, dell'italiano (Stefinlongo 1985). Peral­

tro va detto che tratti fortemente dialettali posso­
no risalire lungo l'asse sociale e investire il piano 

dei diversi registri insinuandosi nella varietà me­

dia (D'Achille/ Giovanardi 1995) e perfino nella al­

ta; in genere essi finiscono con l'acquistare una fun­
zione espressiva, ma non sempre la presenza di 

tratti locali è avvertita, e quindi controllata, dal 

parlante. Vignuzzi (1994), proprio per dar conto di 
questa continua osmosi tra due realtà che altrove 

appaiono ben più distinte, parla efficacemente di 
«italiano de Roma», mentre Telmon (1993) iden­

tifica addirittura nel romanesco l'italiano regionale 
di Roma. 

Inoltre, grazie soprattutto al cinema, alla tele­

visione, all'avanspettacolo (ma anche alla stampa 
e ad altri fattori, tra cui la diffusione sul piano na­

zionale della gastronomia romana e del gergo del­

la malavita locale, specie quello dei drogati), Roma 
nel corso del Novecento ha costituito e tutt'oggi 

continua a costituire un serbatoio di parole ed 

espressioni (ma forse anche di costrutti, sebbene in 
questo caso la ricerca sia quasi tutta da fare) per 

l'italiano novecentesco, il che - tra l'altro - rende 

spesso problematico il confine tra «regionalismi» 
(voci caratteristiche delle varietà romana d'ita­

liano) e «dialettalismi» (voci romane ormai passa­

te all'italiano tout court). 

Come -si è ccennato, anche il rapporto tra la 

varietà alta dell'italiano parlato a Roma e lo stan­

dard presenta qualche particolarità: bisogna ri­
cordare infatti che è stata sostenuta autorevol­

mente in passato - e consegnata allo slogan «lin­

gua toscana in bocca romana» - l'ipotesi secondo 
cui la pronuncia della capitale per la sua vicinan­

za al toscano (rispetto al quale, oltretutto, pre­

senta il vantaggio dell'assenza della gorgia, cioè 
della spirantizzazione delle sorde intervocaliche) 

può costituire il modello per lo standard nazio­
nale, anche nei casi di divergenza da Firenze (per 

esempio nella distinzione nel grado di apertura 

delle vocali medie). L'ipotesi è stata ormai abban­
donata (anche nell'ambito in cui si insegna uno 

standard parlato, e cioè nelle scuole di dizione, il 
modello vincente è il cosiddetto «fiorentino emen­

dato»), ma è pur vero che la varietà alta del re­

pertorio romano mostra (o meglio mostrerebbe) 
pochi elementi divergenti dallo standard; si tratta 

però di elementi significativi, soprattutto a orecchie 
non romane. Inoltre, forse proprio la convinzione di 

parlare «naturalmente» un italiano corretto, uni­
ta a una certa «omologazione in basso» (Stefin-

longo 1985, p. 55)., ha portato i romani - anche di 
fasce sociali medio-alte - a un minor controllo di 

certi tratti fonetici, a una sorta di «demotivazione 

normativa» (Trifone 1992). Così non stupisce poi 

troppo che l'italiano parlato a Roma sia stato re­

centemente considerato (discutibilmente, ma non 

infondatamente) più distante dallo standard che 

non quello parlato a Milano e comunque meno 

prestigioso rispetto al modello settentrionale sul 
piano nazionale (Galli de' Paratesi 1984), ma anche 

localmente (Volkart-Rey 1990). La perdita di pre­

stigio - dovuta a motivi extralinguistici - pare 
effettivamente innegabile (e, anche in prospettiva, 

potrebbe essere avvalorata dai recenti eventi po­

litici e sociali); d'altra parte, è pur vero che a Roma, 
sede del governo, del parlamento, di varie istitu­

zioni culturali, della RAI, ecc., e sottoposta con 
particolare intensità nell'ultimo secolo a continue 
ondate immigratorie specialmente, ma non esclu­

sivamente, dal Centro-Sud, la presenza dello stan­

dard sul piano del parlato è istituzionalmente 
maggiore che nelle altre grandi città italiane (De' 

Mauro/Lorenzetti 1991) e questo non può non ave­

re incidenza sulla varietà locale. 

3 

PRINCIPALI CARA'ITERISTICHE 

Passo ora rapidamente in rassegna i principali 

tratti caratteristici dell'italiano regionale romano 

e laziale, cercando di ampliare la lista dei fenomeni 

ben noti con qualche piccola osservazione aggiun­
tiva e rinviando, per una trattazione più ampia e 

sistematica, ai contributi segnalati in bibliografia 

e in particolare, soprattutto per la fonetica, a 

Troncon/Canepari (1988), l'unica monografia che 

tenta una descrizione complessiva dell'italiano 

parlato nel Lazio. 

Fonetica. Nel vocalismo è ben nota a Roma la di­
versa distribuzione, rispetto allo standard, di é-è e 
di 6-ò, in casi come i seguenti: trènta, sarébbe, 

colònna, sporgere, ecc., che - nonostante lo scarso 

rilievo di queste opposizioni fonologiche - suona co­

me «regionale» almeno nei casi di accordo tra to­

scano e altre varietà (meridionali o, più spesso, set­

tentrionali). Da rilevare anche il grado di apertu­

ra (superiore allo standard fiorentino) a Roma 
della è nei dittonghi (piède, sièdi, ecc.) e anche 

della e e della o atone o semiatone, (bènfàtto, Bòlò­

gna ); che nello standard sono sempre chiuse; nel­

le generazioni più giovani è frequente anche la 

«centralizzazione» di è (problèma è pronunciato 
quasi come probblàma). Le presenze di e al posto 

di i in protonia (romano de Roma) e in postonia 
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(fam/4e) e, più raro, di u per o(nun vengo «non 
vengo»; la negazione peraltro - così come l'artico­
lo indeterminativo - è spesso ridotta al semplice 
'n\.così come il monottongamento di uò (bòno) e il 
passaggio di a atona a e, specie nei verbi (andà­
veno) sono invece propri del dialetto e della varietà 
bassa, con qualche raro sconfinamento nella me­
dia. Tra le particolarità vocaliche del resto del 
Lazio segnalo che nelle zone meridionali excam­
pane i dittonghi vengono pronunciati «alla napo­
letana», con vocali chiuse e tendenza alla ritrazione 
dell'accento, mentre nell'area viterbese è carat­
teristica una sorta di «sdoppiamento» delle vocali 
toniche in sillaba aperta. 

Nel consonantismo, i tratti comuni all'intera 
regione (molti dei quali, aggiungiamo, condivisi da 
gran parte dell'Italia centro-meridionale) sono nu­
merosi. La diversa distribuzione, rispetto allo 
standard, di s e z sorde e sonore intervocaliche non 
è molto significativa, anche perché alla locale ge­
neralizzazione delle sorde si contrappone «la ten­
denza a considerare standard le pronunce sonore 

Le cifre linguistiche del Lazio 

rispetto alle sorde, a prescindere dall'etimologia e 
dall'eventuale valore fonematico» (De Mauro/Lo­
renzetti 1991, p. 344); la pronuncia intensa di z ha 
però ripercussioni in grafie «semicolte» come az­
zalea, azzione, più frequenti nel Lazio che altrove. 
Più rilevanti sembrano altri fatti: la «perdita del­
l'elemento occlusivo nell'affricata c (i)» (Trifone 
1992, p. 90) in posizione intervocalica (disce «dice»; 
un ipercorrettismo non raro è prociutto «prosciut­
to») e, molto meno controllati dai parlanti, tanto da 
apparire ormai anche in situazioni formali, la pro­
nuncia intensa di b e di g (i) intervocaliche (sub­
bito, raggiane) e il passaggio da s a z dopo n, l, r, 
(penzo, borza, {alzo). Molto in espansione è anche 
il fenomeno della lenizione dip, te c intervocaliche 
o tra vocale e r, che suonano quasi come b, d e g
(cabelli, andado, pago); da rilevare che tale leni­
zione non è appoggiata al sostrato dialettale tra­
dizionale (caratterizza il romanaccio, si direbbe, ma
non il romanesco) e forse proprio per questo sfug­
ge al controllo dei parlanti (contrariamente a
quanto avviene a Nord, dove il fenomeno si rilevà

a portata nazionale che ha distinto finora le rilevazioni statistiche condotte dagli istituti de­
mografici sul comportamento linguistico della popolazione italiana non consente di cogliere in 

modo analitico la diversità dei ritmi di espansione dell'italofonia nelle diverse regioni. Qualche in­
dicazione si può trarre però dal confronto dei dati sull'uso del dialetto in casa del 1982 con i dati re­
lativi allo stesso tipo di comportamento rilevati nel 1992 (vedi Ta. 1). Una 'fotografia' del peso che han­
no i differenti usi linguistici (raccolti nelle tre voci: uso dell'italiano, I.; alternanza di italiano e dia­
letto, I. I D.; uso del dialetto, D.) nelle varie regioni la danno i dati Istat del 1989 (vedi Tab. 2). 

1982 1992 

Media nazionale 46,7 Media nazionale 35,9 

Tre Venezie 74,6 Tre Venezie 63,6 

Sicilia 73,1 Basilicata e Calabria 56,4 

Campania, Abruzzi 58,7 Sicilia 55,9 

Basilicata, Calabria 57,4 Campania, Abruzzo 

e Molise 46,2 

Sardegna 54,2 Marche e Umbria 44,7 

Puglia 52,6 Puglia 40,9 

Piemonte, Liguria 39,5 Sardegna 40,3 

Marche, Umbria 38,1 Emilia Romagna 31,2 

Emilia-Romagna 36,1 Liguria 24,7 

Lombardia 35,4 Lazio 23,7 

Lazio 24,6 Piemonte e V.d'Aosta 23,3 

Toscana 17,9 Lombardia 17,6 

Toscana 5,8 

Tab.l - Uso del dialetto in casa. Variazioni regionali nel 
decennio 1982-1992 (val.%, fonte Doxa). 

Fonti: Bollettino della Dom, XXXVI, n. 10, 22 
giugno 1982; Bollettino della Doxa, XL VI, n. 9-10, 

ITALIANO REGIONALE DEL LAZIO 

Regione I. D. I.ID.

Piemonte 76,4 5,0 18,1 
V. d'Aosta 78,4 2,1 19,1 
Lombardia 79,0 6,9 13,0 
Tr. A. Adige 44,4 13,8 16,6 
Veneto 35,1 34,9 29,8 
F. Ven. Giulia 47,4 21,7 30,2 
Liguria 79,1 4,0 16,1 
Em. Romagna 77,6 7,4 14,7 
Toscana 91,0 2,3 6,0 
Umbria 58,2 13,6 27,6 
Marche 63,1 14,9 21,1 

Lazio 74,9 6,2 17,4 

Abruzzi 69,2 13,3 16,4 
Molise 64,44 15,3 19,0 
Campania 48,9 21,5 27,9 
Puglia 58,8 15,4 21,2 
Basilicata 55,0 17,7 26,6 
Calabria 53,1 21,6 24,1 
Sicilia 40,7 25,7 32,3 
Sardegna 70,6 6,8 21,1 

Tab. 2 - Usi linguistici nelle conversazioni con estranei se­
condo regioni (val.%, fonte Istat). 

3 luglio 1992; Lingua italiana e dialetto, Noti­
ziario Istat, s. 4 - f. 41, X, n. 18, dicembre 1989. 



soltanto in ambito dialettale). Non a Roma, ma nel 

resto della regione a est del Tevere, con sfumatu­
re diverse da zona a zona, è diffusa anche la so­

norizzazione delle sorde dopo nasale (tembo, tren­
da, angora, cangello e anche penzo con z sonora); 
viceversa, le sonore intervocaliche, soprattutto la 

d, sono spesso pronunciate come sorde (armatio). 
In molte zone del Lazio si ha poi la palatalizza­
zione di s preconsonantica, pronunciata quasi co­

me se (i), mentre a Roma il fenomeno «si ha solo in 
pronunce enfatiche o espressive, ad esempio in 
un insulto come stupido!» (Trifone 1992, p. 84) o in 
che schifo!. 

Una differenza notevole tra capoluogo e resto 
della regione si ha poi nel cosiddetto «raddoppia­

mento sintattico»: a Roma si segue sostanzial­

mente Firenze nella pronuncia intensa della con­

sonante iniziale dopo certi monosillabi, le parole os­
sitone ecc; (a ccasa, è vvero, ho {fame, come tte, ma 
da vero e come va?); ci sono però oscillazioni di­

pendenti dal «ritmo» del parlato; inoltre si tende a 
pronunciare sempre con l'iniziale intensa parole co­

me ppiù, cchiesa, ssedia, ecc., ed è diffusa anche la 
pronuncia intensa di lince ll'ho. Nel Lazio il rad­
doppiamento è meno esteso e in molte zone (per 

esempio in Sabina) la pronuncia intensa della ini­
ziale di più è del tutto sconosciuta. 

Caratterizzano senz'altro il parlante romano, 

ma con una decisa marca sociolinguistica «bas­

sa», altri fenomeni consonantici molto noti (che 
hanno qualche possibilità di risalita, almeno sul 

piano dei vari regi.stri, come la pronuncia palata­
lizzata di ni e li (gnente, I taglia), lo sviluppo gl(i) > 
jj e addirittura i (fijjo e fio «figlio», ma nella varietà 
media si ha in genere figlio, magari con una gl (i) 
meno intensa rispetto allo standard), lo scempia­

mento di rr (tera; ma anche qui nella varietà media 

il fenomeno appare limitato alla posizione proto­
nica, del tipo arivare), la rotacizzazione di l pre­

consonantica (cartello), ecc. Con un eccessivo al­
largamento dei fenomeni, però, la descrizione ri­
schierebbe di sconfinare (come peraltro avviene 

spesso) dalla varietà romana al dialetto, a cui per­
tengono, per esempio, il tipo quanno «quando», 
callo «caldo», e la caduta di l negli articoli e nelle 

preposizioni articolate (daa Roma «della Roma»), 
dove invece nella varietà media il fenomeno si li­

mita allo scempiamento (dela Roma). Sono inoltre 

propri dell'italiano parlato a Roma certi scempia­
menti di t intervocalica (matina), la tendenza alla 
pronuncia intensa di m (commodo, cammera, num­
mero ), e, frequente anche nella varietà media, di d 
in luneddì, ecc., e di l in accellerare e derivati. 

Morfologia e sintassi. Come è noto, seguendo lo 
schema di Pellegrini, sarebbe la morfologi.a a se-

gnare un netto discrimine tra lingua e dialetto e 

dunque, a rigore, non dovremmo esaminare questo 
settore. In realtà, se la varietà alta è sostanzial­
mente immune dalla presenza di elementi locali (a 

meno che non si voglia considerare locale il ci at­
tualizzante davanti al verbo avere non ausiliare, 

che pare effettivamente di origine romana, ma 

che ormai appartiene al neostandard nazionale), 
almeno due fatti fonomorfologi.ci si insinuano an­
che nella varietà media (D'Achille/Giovanardi 

1995): gli infiniti apocopati e la forma so per «sono», 
sia alla prima persona singolare sia alla terza 

plurale. Più marcate in basso, ma molto diffuse, so­

no le desinenze del presente in -amo, - emo, -imo, 
anche in forme «brevi» come amo «abbiamo», {amo 
«facciamo», ecc.; semo e sete per «siamo» e «sie­
te»; vonno eponno per «vogliono» e «possono»;pos­

sino per «possano» (frequente in espressioni come 

te passino!); lo scempiamento di cc in piaciono 
«piacciono». Da registrare ancora: si (o meglio se) 
per ci come pronome riflessivo (volemose bbene); 
l'uso di ci davanti al verbo sapere già preceduto da 1, 

lo (ce lo so); l'apocope degli allocutivi (anche i co­
gnomi!), preceduti spesso da a (a Francé! «Fran­

cesco!»); l'interiezione ahò!; il che ad apertura di in­
terrogazione (che me lo presteresti?, oggi. in espan­
sione anche fuori dei confini regionali); il te sog­

getto, specie in frasi ellittiche (io sto bene, e te?); i 
prefissi intensivi a - (specie davanti all'iterativo: 
arieccolo!) e s- (scancellare); i suffissi -aro corri­

spondente al fiorentino -aio, ormai più produttivo 
di questo anche in italiano nelle formazioni neo­

logiche di marca romana come borgataro e palaz­
zinaro, -arolo e -arella per -erello (acquarello invece 

di acquerello, ma esclusivamente, perché di for­
mazione romana, pennarello e bustarella). Da ri­
cordare il superlativo del tipo brutto forte «brut­

tissimo» e l'uso di peggio e meglio con funzione ag­

gettivale (le peggio cose). Molto caratterizzanti, 
anche se microscopici, tratti come la preferenza dei 

maschili plurali in -chi invece che in -ci (amichi, 
medichi), la vitalità dell'articolo maschile plurale 
in li (comune a tutto il Lazio), l'uso di belli al posto 
di bei (Belli capelli, titolo di una canzone del ro­

mano Francesco De Gregari). 
Sintatticamente è stato spesso segnalato come 

romano (o meglio centromeridionale) l'uso dell'in­

dicativo al posto del congiuntivo in dipendenza 
dei verbi d'opinione, il che è vero; la perdita di 
terreno di questo modo verbale rispetto all'indi­

cativo si regi.stra però nell'italiano novecentesco in 
generale, per una serie di fattori. Tipica dell'ita­

liano parlato a Roma è la perifrasi stare a + infinito 
corrispondente (ma con sfumature semantiche 

particolari) allo stare + gerundio del (neo-) stan­
dard (sto a lavorare) e anche quella, più marcata in 
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Due testi televisivi 

ome esempi di italiano parlato a Roma 
presento due brani televisivi: Il primo è un 

breve intervento di Gianfranco Funari nella tra­

smissione Zona franca, registrata sulla locale 
«Teleroma 56» 1'8 giugno 1993 (ma diffusa in 

tutta Italia), che rappresenta (con un certo au­
tocompiacimento) la varietà medio-bassa dell'i­

taliano regionale di Roma: 

«Sì, sì, ma sì vabbè. Beh certo. Però, ahò ssen­
ti Vimercà, nun me fà arabbià de prima matina. 
'Eparocchie giornalistiche hanno delle linee edi­
toriali e fanno gli occhietti a certuni. Io 'n faccio 
l'occhietto a nessuno. L'unica cosa di cui io ssem­
pre dico è che sò molto condento che i soscialisti so' 
scesi al due e ddue. Questo ... posso esse condento? 
Penza, so' ppiù che ... ma propio condento. Eh 
scusa eh, ahò, a regà, ma va parlato in mezzo ai 
denti. Ma nun è un risentimento perzonale quel­
lo che ciò. Eh sì, perché ci sono tantissime brave 
perzone di cui sono amico, però era ggiusto un ca­
stigo». 

Il secondo breve brano è tratto da una risposta 
a un ascoltatore data da Francesco Rutelli nel Fi­

lodiretto con il sindaco di Roma trasmesso sem­
pre da «Teleroma 56» il 30 ottobre, che docu­
menta invece la varietà alta: 

«Voglio segnalare questo e lo voglio dire par­
tendo proprio: il zindaco è stato eletto diretta­
mente dai romani. Da quando sò,w stato eletto io 

basso, di devo da+ infinito (devo da fare). Il periodo 

ipotetico col doppio imperfetto indicativo, anch'esso 

tipico del neostandard anche se attestato già an­
ticamente, a Roma e nel Lazio può essere usato 
non solo con riferimento al passato, ma anche al 

presente (se andavo al primo [piano] non prende­
vo l'ascensore «se andassi ... non prenderei ... »); fre­
quente però, nella varietà bassa, è il condizionale 

nella protasi (se andrei). Roma, infine, potrebbe 
avere avuto un ruolo fondamentale nell'espansio­

ne nel neostandard nazionale dell'oggetto prepo­

sizionale (se anteposto al verbo e con ripresa cli­
tica), del tipo a me non mi convince, oggi meno 

marcato in diatopia rispetto al passato. 

Lessico e fraseologia. Abbiamo detto prima del­
l'incerto confine tra dialettalismi italiani e regio­
nalismi romani. In effetti molti termini romaneschi 

sono diffusi un po' in tutta Italia; ricordo solo i ca-
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ho ricevuto diciamo al mio protocollo perzonale, 
così viene catalogato in Campidoglio, circa se­
dicimila lettere perzonali. Poi ne sono arivate al­
tre descine di migliaia e descine di migliaia di te­
lefonate in altra maniera, in altra via, un po' 
ppiù ... in via ppiù collettiva scioè mandate magari 
al zindaco e ad altre istituzzioni oppure al zindaco 
per via burogratica, per via amministrativa e or­
dinaria ... Io scerco di rispondere sempre ale let­
tere. Come può immaginare non a ttutte è pos­
sibbile rispondere e in alcuni casi tra ll'altro ri­
spondere ad una lettera comporta che ne arivi 
un'altra e talvolta un'altra ancora dalla stessa 
perzona». 

Naturalmente, in entrambi i casi si tratta di 

un parlato «trasmesso» e perciò particolare, dove 
la presenza (quantitativamente e qualitativa­

mente assai diversa) di tratti locali può assolve­
re - più o meno intenzionalmente - a precise 

funzioni: marca di popolarità e di genuinità nel 
caso di Funari (segnalo che la sonorizzazione 

della consonante postnasale in condento va con­
siderata idiolettale), che tuttavia si è autodefinito 
giornalaio e nongiornalaro; manifestazione non 

ostentata ma neppure celata della propria nascita 
romana nel caso del sindaco Rutelli, a cui non a 
caso è stato affibbiato il soprannome tipicamen­

te romano dipiacione «piacente». In ogni caso, si 
tratta di una presenza pubblica di due diversi li­
velli d'uso della varietà romana di italiano che 
presenta vari motivi di interesse. [P.D'A.] 

si, entrati in epoca più o meno recente, di penni­
chella «pisolino»; bruschetta, ormai vittoriosa sul­
la toscanafettunta;pacioso «mite», ecc. Hanno in­

vece un carattere locale (anche se spesso regi­
strate in vocabolari italiani) voci come spicciare 
«mettere a posto»;prosperi «fiammiferi»; sprocedato 
«ingordo»; spiccicato «identico» (riferito a persona); 

impunito «sfacciato, prepotente »; smucinare «ro­

vistare»; intruppare «urtare»; mondezza «immon­
dizia»; sfasciare «rompere»; pedicello «foruncolo»; 

chiostrina «cortiletto interno di un condominio»; 

saccoccia «tasca» (anche nell'espressione pigliarsela 
in saccoccia), ecc. Significativa la presenza, specie 
presso i giovani, di voci gergali; oltre a sgamare o 
svagare «accorgersi» e paraculo «furbo», entrambe 

ormai panitaliane (Radtke 1987), sono da ricor­
dare: sòla «truffa» (specie nell'espressione dare 
una sòla o pigliare una sòla), proveniente dal 

mondo della droga, rosicare «rimaner male», pi-



schello «ragazzo», ecc.; altrettanto interessante è la 

«dialettizzazione» di parole ed espressioni italiane, 

tipica del parlato dei coatti della periferia, come 

preciso «corretto», 'na cifra «molto» (Giovanardi 

1993). Frequente, e non solo nella varietà bassa, 

anche se non certo esclusivo di Roma, è poi l'uso di 

mo «adesso» (e anche da mo «da tanto tempo»). Ca­

ratteristiche sono anche esclamazioni ed espres­

sioni fraseologiche come niente niente (o gnente 

gnente) «per caso» (specie nelle interrogative), tan­
te volte «per caso» (specie nelle ipotetiche); t'ha 

detto male «ti è andata male»; non ho capito «ma 

guarda!», falla finita! «smettila» e altre (formal­

mente più romanesche) ormai però quasi prover­

biali: il già ricordato volemose bbene; quanno ce vò 
ce vò; che levati «eccezionale»; ammazza! e am­

mappete e ammappelo (forme attenuate di am­
mazzete e ammazzelo, attestate in romanesco ben 

prima che in italiano); pussa via!; il più recente non 
ce ne po' fregà de meno «non ci importa niente», ecc. 

Usato ancora solo in ambito locale è dritto per 
dritto «sempre dritto», mentre l'allocutivo nì ha 

avuto una certa diffusione nazionale con il can­

tante romano Renato Zero 

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

Dove si parla 
e dove se ne parla 

ANTONELLA 8TEFINLONGO 

er una descrizione com­

plessiva ed esauriente delle 

varie componenti culturali 

della regione, considerate 

sotto il profilo linguistico 

ma senza tralasciare l'a­

spetto storico e socioecono­

mico, segnaliamo l'ottimo 

saggio di De Mauro/Loren­

zetti (1991), che riesamina 

la storia linguistica del La­

zio a partire dalle origini 

latine fino all'Unità nazionale per soffermarsi 

quindi sulla situazione linguistica contempo­

ranea, con particolare riguardo a quella della 

capitale e del suo hinterland e che completa i 

precedenti lavori di De Mauro 1963 e 1989. 

Sempre su questa linea di inquadramento sto­

rico, ma diverso per impianto, dimensioni e 

obiettivi - che sono quelli di fondere in un uni­

co discorso storico-linguistico i temi, gli studi e 

i testi documentari di cui si dispone per le varie 

epoche - è il volume di P. Trifone 1992. 

Sulle diverse realtà linguistiche che com­

pongono la regione vanno ricordate almeno le 

puntuali ricognizioni dialettologiche di Vignuzzi 

1981 e 1988, studioso che si è fatto anche pro­

motore di una capillare attività di ricerca sul 

territorio della Sabina e delle zone al confine con 

l'Abruzzo e con l'Umbria che ha per obiettivo la 

compilazione di un Vocabolario della Sabina e 
dell'Aquilano. Informazioni su pubblicazioni 

comparse di recente e riguardanti gli aspetti 

più strettamente linguistici di singole comu­

nità, paesi e zone del Lazio si possono ricavare 

dalla consultazione dello schedario pubblicato 

sulla «Rivista italiana di dialettologia» e curato, 

per il Lazio, prima dallo stesso Vignuzzi e poi da 

D'Achille. Tra questi ricordiamo almeno gli stu­

di comparsi nei «Contributi di Filologia dell'I­

talia Mediana» e le pubblicazioni nell'ambito 

del progetto ALLI (Atlante Linguistico dei Laghi 

Italiani). 
Sul versante latamente sociolinguistico e cul­

turale è certamente meno agevole fornire indi­

cazioni, documenti, fonti precise. Per quanto 

riguarda la didattica della lingua, per esem­

pio, abbiamo segnalazioni sulle difficoltà che 

ancora crea la presenza del dialetto (Avolio 

1990; Tozzi 1990), ma solo dove questo è inteso 

soprattutto come codice subalterno e dove man­

cano gli strumenti culturali per praticare una 

seria didattica plurilinguistica. D'altra parte, 

nelle città prevalentemente italofone (Roma, 

Latina), si registra spesso da parte degli inse­

gnanti un atteggiamento di distacco nei con­

fronti di questo problema, considerato sorpas­

sato se non del tutto accademico. E invece ba-

ITALIANO E OLTRE, X (1995), pp. 43-45 
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sterebbe ricordare che molti fenomeni fonetici ti­
pici della varietà romana di italiano hanno no­
tevole incidenza sugli errori di ortografia (inte­
ressante per esempio il materiale raccolto da 
Migliarini 1975). Proprio dalla forte e frequen­
te interferenza tra lingua e dialetto e/o varietà 
regionale derivano errori del tipo subbito, ab­

bito, corza, piggiama, chitara, quanto «quan­
do» ecc.; che compaiono negli elaborati dei bam­
bini e dei ragazzi e di cui gli insegnanti si la­
mentano tanto, senza tuttavia riconoscere che 
sono la conseguenza, lo specchio, di un uso lin­
guistico orale piuttosto generalizzato e comun­
que diverso dallo standard. 

Inoltre in questi ultissimi anni sembra di 
assistere a un allargamento progressivo dell'a­
rea d'uso del dialetto o di quelle varietà regio­
nali che più gli si avvicinano e/o gli si sovrap­
pongono. Gli studi più recenti su Roma (Giova­
nardi 1993; Vignuzzi 1994) segnalano l'aumen­
tato grado di consapevolezza nei confronti di 
questo codice/varietà di codice, che spesso viene 
esibito dai giovani come tratto distintivo se non 
addirittura - nei ghetti dell'estrema periferia -
come strumento di prevaricazione e di offesa. 
Della presenza del romanesco nel mondo della 
droga un'analisi - basata sul film-verità Amore 

tossico - è offerta da M. Trifone (1993). 
Da più parti sono state formulate ipotesi cir­

ca una forte correlazione tra uso smaccato del ro­
manesco e appartenenza a gruppi politici e/o a 
tifoserie calcistiche. Mancano dati certi a suf­
fragare tale ipotesi; si avverte tuttavia nell'uso 
disinibito, disincantato dello strumento lingui­
stico la certificazione di uno stato di disagio col­
lettivo («Rutelli babbeo, bécchete 'sto corteo», 
gridavano tempo fa sostenitori di Forza Italia e 
di Alleanza Nazionale) che attraversa tutta la so­
cietà romana, non solo l'area giovanile. Così slo­
gan urlati allo stadio in curva ( «Magica Roma 
facci sognare») si ritrovano nei cortei ( «Borrelli 
facci sognare: Berlusconi a San Vittore»). 

Ancora a proposito dello stretto rapporto tra 
uso del dialetto e appartenenza a ceti sociali e 
culturali bassi, una conferma ulteriore è data 
dalle scritte e dai graffiti che compaiono sui 
muri, nei sottopassaggi pedonali, alle fermate 
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della metropolitana e delle ferrovie locali. Qui la 
trivialità consueta si mescida a un'affettuosità 
immaginosa e si esprime in formule brevettate 
da millenni, in esplicite sigle, in battute di dia­
loghi a distanza. Il codice di base è certamente 
ancora lo standard, ma con spesse intersezioni 
di italiano popolare e di tratti dialettali, roma­
ni e non. Nella zona dei Castelli Romani, per 
esempio, è sufficiente leggere qualche decina 
di graffiti per tracciare un sia pur sommario 
profilo linguistico locale. 

Per quanto riguarda la lingua delle istitu­
zioni locali (Regione, Province, Comuni, Circo­
scrizioni), non si può dire che le varie ammini­
strazioni si propongano come modelli di com­
portamenti linguistici. La varietà comunemen­
te adottata è comunque lo standard nazionale 
con marcate coloriture regionali, non sempre 
romane o laziali. Anche a livello di informazio­
ne, sia radiotelevisiva che su carta stampata, le 
concessioni alle realtà locali risultano piuttos ? 

contenute. «Il Messaggero», «la Repubblica», 

«l'Unità», (molto meno «il Tempo», e «L'Avve­

nire») lasciano trapelare sprazzi di «romane­
schità» soprattutto nei pezzi di colore e nelle pa­
gine sportive, mentre in altri settori del giornale 
può sfuggire al più qualche modo di dire o qual­
che proverbio, più o meno italianizzato. Testi­
monianze esplicite del dialetto si ritrovano in­
vece spesso nei fogli locali. 

Molto studiata è stata la presenza romana sul 
cinema (Raffaelli 1983), mentre per quanto ri­
guarda la canzone, c'è una «scuola romana» di 
cantautori, ben noti sul piano nazionale (De 
Gregori, Venditti, Baglioni, Barbarossa, Zero), 
i quali - si servano o meno del dialetto - espri­
mono comunque, nei testi che propongono, la lo­
ro appartenenza alla cultura della città. 

È doveroso, per concludere, fare un cenno 
alle presenza sempre più cospicua di immigra­
ti, profughi, extracomunitari. L'aspetto lingui­
stico è ancora quasi tutto da esplorare (i non 
molti contributi sul tema muovono da una pro­
spettiva generale, non locale), ma va detto che 
tracce numerose di questa presenza sono sem­
pre più frequentemente rinvenibili, anche nelle 
scritture, nella città e nella regione. 
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LETTERATURA PER L'INF 

ALLA FIERA DELLA FIABA 
a cura di Carmine De Luca 

Le parole 
della fiaba 
EDOARDO SANGUINETI 

e la fiaba, in ossequio all'in­
terpretazione di Propp, è de­
finibile in termini morfologi­
ci, in relazione a una sua in­
violabile e cogente struttura 
di racconto, possiamo essere 
tentati di affermare che, a 
rigore, non esiste dunque un 
linguaggio fiabesco ( e qui, 
sempre in connessione con 
Propp, e come ormai è con­
suetudine pacifica, vogliamo 

intendere per fiabe quelle «fiabe di magia» o «rac­
conti di fate», che furono appunto studiate nella 
Morfologia e nelle Radici storiche). Questo pare an­
che comprovato dal fatto che si suole discorrere, al 
massimo, di una tonalità o di un clima, specifici del 
mondo della fiaba, non badando propriamente a 
tratti linguistici, ma a un'atmosfera connessa a un 
repertorio obbligato di motivi e di temi, di situa­
zioni e di azioni: insomma, come è ovvio, a un si­
stema di funzioni. 

In quest'ottica, la lingua della fiaba potrebbe ri­
dursi alle sole manifestazioni liminari, in apertu­
ra e in conclusione, quando si tratta, ritualmente, 
di esibire i segnali forti di ingresso e di uscita, come 

in una cerimonia di passaggio fabulatorio, in cui si 
alza o si abbassa, oralmente, il sipario del genere. 

E' naturale che il rito d'apertura appaia spe­
cialmente rilevato, e tenda a cristallizzarsi in una 
forma inequivocabile, quale è quella, nel nostro 
ambito culturale, del «c'era una volta», poiché sia­
mo al gesto verbale con cui si decide la qualità 
dell'atto di discorso che viene avviato. In sede con­
clusiva, per contro, in maniera apparentemente pa­
radossale, ci troviamo di fronte a esiti dotati, al 
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Edoardo Sanguineti, Marcello Argilli, Pino 

Boero e Carmine De Luca fanno il punto sulle 

possibilità e sugli spazi che si offrono alla fia­

ba moderna. Tra i percorsi proposti, la neces­

sità di riutilizzare materiale linguistico della 

tradizione, l'opportunità di reinventare gli ele­

menti della cultura infantile e il richiamo alle 

esperienze della favolistica colta italiana. 

tempo stesso, di maggiore debolezza (il segnale 
può anche mancare, poiché il compito è assolto 
dalla pura logica del narrato e dalla intonazione 
della voce che la sottolinea), e di maggiore ridon­
danza (i segnali possono accumularsi liberamente). 
Si pensi al tipo, così frequente, del «camparono 
insieme lunga vita e felice», che può trovare ri­
cambio o integrazione nel tipo «se ne godettero e se 
ne stettero, e a me nulla mi dettero». E si aggiun­
ga che un supplemento di cesura può essere fornito, 
anche al di fuori di un passaggio, operante certo in 
origine, di voci a turno e a emulazione, dalla mo­
dalità del «dite la vostra che ho detto la mia», va­
riamente organizzabile (il tipo più diffuso, nel caso, 
sarà a distico con «stretta la foglia, larga la via»), e 
variamente ricambiabile (poiché ho tra le mani 
la Novellaja dell'Imbriani, ne estraggo a caso: «e co­
sì termina la novella: ditene, se vi pare, una più 
bella»). 

Ma la riduzione del codice fiabesco alle modalità 
marginali della cornice entra subito in contraddi­
zione con il fatto che tutti abbiamo in mente un re­
pertorio di formule topiche, di cadenze espressive, 
di sintagmi più o meno complessi, che appaiono ca­
ratteristici e inconfondibili (da un «cammina, cam­
mina, cammina» a un «sento odore di cristianucci» ), 
e ci ammoniscono che deve pure esistere qualche 
costante linguistica, interna al narrato, anche se 
appare assai difficile descriverne l'orizzonte. Siamo 
dinanzi al problmea, in effetti, del lessico della 
fiaba, anche nel senso polemicamente rilevato da 
Levi-Strauss (e poi ripreso, in altro modo, da noi, da 
Calvino). Ma per risolvere la questione, non occorre 
affatto allontanarci, credo, dalle proposizioni prop­
piane, nelle quali, anzi, riposa già una praticabile 
indicazione di metodo. 

Riprendiamo il fatidico «c'era una volta». E ri­
cordiamo la celebrazione mirabile di Leiris, in Bif 

fures, quando rileva come né «jadis» né «naguère» 

né «autrefois» siano in grado di «aprire una pa­
rentesi» come avviene con «il était une fois», questa 
vertiginosa «formula magica». Ora, scrive Propp, 
nelle Radici storiche: «Sin dalle prime parole del 
racconto, "in un certo reame, in un certo stato", 
l'ascoltatore si sente di colpo trasportato in un'at-
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mosfera particolare». E allora apprendiamo che 
«c'era una volta un contadino che aveva tre figli 
maschi, oppure un re con una figlia, oppure tre fra­
telli: in una parola il racconto mette in scena una 
famiglia». O mette in scena, possiamo aggiungere, 
in quella antifiaba meravigliosa che ci ha donato 
Collodi, non «un re» ma un parodico «pezzo di le­
gno», che darà presto forma, a suo modo, alla fa­
miglia abnorme di Geppetto e di Pinocchio. Ebbe­
ne, questa è quella situazione che, nella Morfologw,,

era stata definita come la «situazione iniziale», 
generatrice, a sviluppo e a contrasto, di tutte le fun­
zioni. 

Entriamo decisamente, infine, nel corpo del­
la fiaba, e seguiamo ancora il Propp delle Ra­

dici, nel momento, per avventura, in cui si di­
scorre della partenza dell'eroe. Propp esempli­
fica con una serie di proposizioni tipiche ( «l'ar­
ciere s'incamminò», «il figlio montò a cavallo, 
partì per reami lontani», «l'arciere coraggioso 
montò sul suo cavallo gigante e partì per le ter­
re lontane»), osservando che queste «formule 
consuete» che enunciano lo spostarsi dell'eroe 
nello spazio, e che appaiono del resto in qua­
lunque forma narrativa, dall'epica al roman­
zo, non soltanto non vengono sviluppate ( «il 
viaggio è soltanto nella composizione, ma non è 
nella fattura»), ma sono spesso accompagnate, 
nella fiaba, da un esplicito rifiuto della descri­
zione: «Egli viaggiò: lungamente o brevemente? 
andò vicino, andò lontano?» 

È evidente che il lessico fiabesco fa corpo con 

l'enunciazione delle funzioni. Ci sono, insomma, 31 
formule che decidono dell'intiero vocabolario del 
racconto di magia, e che corrispondono, come tut­
ti sappiamo, alle stazioni ordinate e irreversibili 
dell'allontanamento, del divieto, dell'infrazione, 
dell'investigazione, della delazione, e così via. Le 
parole della fiaba sono di conseguenza, altrettanto 
bene, strette a una dichiarazione formularmente

stilizzata e stereotipata, ma pure suscettibile, ogni 
volta, di una riformulazione creativa. Questo di­
zionario della fraseologia fiabesca, linguistica­
mente definito e storicamente organizzato, è ancora 
da costruire, e forse è il vero compito che oggi at­
tende lo studioso della fiaba. Ma l'inventario e la 
classificazione delle locuzioni fiabesche getterebbe 
intanto le basi di quello che, da tempo, è il sogno 
supremo di ogni narratologia: la fraseologia, in 
universale, del racconto. 

E se qualcuno, a questo punto, ci chiedesse 
quanti mai avrebbero da essere i lemmi costituti­
vi e essenziali di un siffatto lessico fraseologico 
della fiaba, saremmo tentati di offrire una pronta l• 
rassicurazione, affermando, confortanti, con pun­
tigliosa aritmetica, che sono quei 150 nuclei già ta­
bulati, in sintesi, nella Morfologia. E tornando a 
quanto si diceva in apertura, sarà persino lecito in­
nalzarli a 152, se vogliamo tener conto di quella for­
mula di congedo che segue alle nozze, e di quella di 
transizione al racconto ulteriore di un eventuale ul­
teriore narratore. E così, per chiudere proprio in 
fiabese, «in santa pace pia, dite la vostra che ho 
detto la mia». 

FantastiC:O ______ _ 
contemporaneo 

MARCELLO ARGILLI 

1 

PREMESSA «APODl'ITICA» 

on si può, come scrittori, ma 
anche come insegnanti, co­
municare realmente con i 
bambini se non si considera, 
come spesso accade, la me­
tamorfosi avvenuta nell'in­
fanzia col brusco passaggio 
da una società pre-indu­
striale e pre-massmediale a 
quella attuale. Non si può 
scrivere per l'infanzia se non 

si tiene conto che i massmedia, nel corso di una ge­
nerazione, hanno innestato irreversibili processi 
formativi e arricchito, se non altro stravolgendolo 
quantitativamente, l'immaginario infantile. Or­
mai per i bambini, fin dai primissimi anni, il rac­
conto «naturale» non è più quello orale, lineare, un 
tempo assai diffuso, ma quello audiovisivo, glo­
bale: oggi è perciò più che mai necessario che i 
primi testi che si propongono loro siano accatti­
vantemente idonei a stimolare processi immagi­
nativi partendo dalla parola, anche per mitigare 
l'effetto passivizzante dello spettacolo audiovisivo, 
con le sue condizionanti immagini, già elaborate e 
fissate. 
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Dubito fortemente che questo si ottenga pro­

ponendo, come generalmente avviene, la lettura 
della fiaba popolare. Il fascino di gran parte dei suoi 
personaggi, ambienti, simboli, propri del millena­

rio mondo pre-industriale e pre-massmediale, è 
inevitabilmente scaduto in una società nella qua­
le i modi di vita, l'ambiente, i consumi, i giochi 

infantili, i valori sono tanto rapidamente mutati. 
Nell'età prescolare e nel primo ciclo, cavalieri, fa­

te, ·maghi, orchi, castelli fatati, foreste paurose, 

bacchette magiche, continuano ancora ad affasci­
nare in quanto indotti dal racconto orale (quel po­

co che è rimasto). Per i bambini del secondo ciclo, 
invece, la lettura di queste fiabe non è invogliante: 
con l'aumentare delle loro esperienze e una mag­

giore socializzazione, i personaggi, gli ambienti, i 
simboli delle fiabe popolari hanno un'assai minore 

presa. Il cavaliere, il principe, la fata non li eccitano 
più. 

Sono infatti i messaggi, i personaggi, le situa­

zioni dei programmi televisivi, a influenzare sem­
pre più i loro giochi, le attività del tempo libero e i 

rapporti di socialità. 
Conseguenza personale. Da decenni, ormai, 

scrivo unicamente fiabe moderne, convinto che 

siano lo stimolo fantastico che più corrisponde, e 
può attivare, l'attuale immaginario infantile. E' 

infatti soprattutto la fiaba moderna che maggior­
mente permette un'organizzazione e un'elabora­
zione degli infiniti nuovi elementi informativi e 
fantastici che le inedite esperienze dirette, vissute 

nella società di oggi, e quelle massmediali, so­
prattutto audiovisive, accumulano disordinata­
mente nell'immaginario infantile. E' la fiaba mo­
derna che può esplorare e rivelare, in forma scrit­

ta, l'immenso campo della fantastica del mondo di 
oggi, raccontare suggestivamente nuovi eroi, nuo­
vi oggetti e ambienti fantastici, e anche influire sul­

le stereotipate rappresentazioni massmediali im­
magazzinate dai bambini. 

Cosa intendo per fiaba moderna e il suo rapporto 

con il mutato immaginario infantile ho provato a 
dirlo nel recentissimo volume Ci sarà una volta. 

Immaginario infantile e fiaba moderna, La Nuova 

Italia. Soprattutto ho cercato di esemplificarlo con 
i miei libri di fiabe sulle macchine (nuovi sentiti 
personaggi subentrati agli animali), la fantageo­

grafia (fiabe per giocare e scomporre e ricomporre 
il mondo), la fantachirurgia, fiabe sulla cronaca ne­

ra, telefiabe (storie sull'universo televisivo, ani­
mando televisori, programmi televisivi, compo­

nenti di questi programmi, ecc.), le cronofiabe (sul­

le mutate categorie mentali dello spazio e del tem­
po), sulle città (animandole come soggetti fanta­

stici), sulle nuove modalità dei miti del successo e 

del consumismo, sulle fiabe (animando e destrut-

FANTASTICO CONTEMPORANEO 
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turando le vecchie fiabe, e rimontandone gli ele­
menti nell'ottica fantastica di oggi), ecc. 1 

Nei miei tanti incontri con alunni del secondo ci­
clo ho costantemente riscontrato quanto i perso­
naggi, le tematiche e le modalità narrative della 

fiaba moderna abbiano maggiore rispondenza ai 
tanti loro reali bisogni fantastici, anche perché la 

fiaba popolare è, per sua natura, incapace di sod­
disfare le sempre più crescenti fantasie tecnolo­
giche e urbane. Nella metropoli, infatti, si con­
densa ormai per i bambini - anche per quelli che 

vivono in piccoli centri o in campagna - il più fan­
tasticato universo di esperienze e iniziazioni reali 

o immaginarie; urbana è gran parte dei miti tra­
mite i quali essi maggiormente fantasticano rea­
lizzazioni di sé: lo spettacolo, il successo, il diver­
timento, il consumismo; urbano è il paesaggio del­
le avventure sognate, indotte dai vari generi cine­

televisivi, ad eccezione del western; e sempre più
specificamente urbane sono anche diventate le

loro paure, alimentate dalla conturbante casistica
della cronaca nera e degli orrori che condiscono la
spettacolarità audiovisiva.

Se la lettura resta ancora lo stimolo più confa­
cente ad arricchire la fantasia, la fiaba moderna 
che nasce scritta con modalità e linguaggio con­

temporanei al bambino, più facilmente può av­

vincere i bambini, in quanto l'avvertono più con­
sona al loro universo fantastico. 

2 

SE CONTA L
1

ESPERIENZA 

La mia lunga esperienza televisiva come sog­

gettista e sceneggiatore ha fortemente influito sul­
la mia scrittura e non solo perché obbliga a indi­

viduare interessi comuni all'immenso pubblico te­
levisivo. L'esperienza dei diversi segni commisti nel 
linguaggio audiovisivo (parola, immagine, suono) 

stimola infatti anche a riconsiderare la costruzio­
ne e i ritmi del racconto scritto, l'uso di una prosa 
più visualizzante, di dialoghi essenziali e incisivi, 
di effetti narrativi del colore e del sonoro; fa com­
prendere quanto siano più efficacemente comu­
nicabili fantasie con lampeggianti invenzioni ver­

bali capaci' di animare scenograficamente am­
bienti e paesaggi senza lungaggini descrittive, e co­
me evocare emozioni e sentimenti con l'immedia­
tezza che la musica suscita nei bambini. 

Tener conto della complessiva esperienza mas­

smediale dell'infanzia non significa scrivere fiabe 
che si rifacciano, per esempio, alla frenetica sce­
neggiatura di un cartone animato, ma l'ideazione 
di storie non ingabbiate a priori in strutture e ar­
ticolazioni di tradizionale concezione letteraria, 
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che non ambiscano a una nobile, ma obsoleta, «ar­
tistica scrittura» che resta estranea ai bambini. Sto­

rie che proprio in quanto trascendono e sublimano 
letterariamente il linguaggio audiovisivo, abbiano 
una più dinamica struttura narrativa e una più 

immediata e colloquiale scrittura, e, grazie alle 
maggiori dilatazioni fantastiche possibili al testo 

scritto, parlino più di quelle audiovisive al cuore e 
ai sentimenti dei lettori. 

E' indubbio, a me pare, che una riflessione sugli 

effetti ormai irreversibili della quotidiana espe­
rienza audiovisiva dell'infanzia sia una premessa 

imprescindibile a una fiabistica che, letteraria­

mente autonoma sulla pagina, non faccia avverti­
re le prime letture come qualcosa di estraneo e 
contrapposto alle più sentite esperienze dei bam­

bini. 

Scrivere fiabe non può essere un aristocratico 

esercizio vetero-letterario, ma un'innovativa spe­

rimentazione di ritmi e montaggi narrativi più 

suggestivi per i bambini, l'invenzione di inediti 
personaggi nei quali proiettare piaceri e paure di

oggi, una riconsiderazione della capacità evocativa 
delle parole che tenga conto di come i bambini le 
acquisiscono dagli audiovisivi. 

Come si sa, nella fiaba popolare non esistono de­
scrizioni: bosco, capanna, castello, cavallo evocano 
imagini ben presenti nella fantasia infantile. La fia­

ba moderna può nominare molte più cose, ormai 
universalmente note, grattacielo, missile, aereo, 
astronauta, ecc. - e dilatarle fantasticamente. Co­

me il cinema ha influito sulla letteratura, così la te­

levisione influisce e influirà, per quello che qui ci ri­
guarda, sulla letteratura infantile (intesa come 

prima lettura), contribuendo a una narrazione e un 

linguaggio che restituiscano piacere alla lettura. La 
quotidiana esperienza audiqvisiva di noi autori e di 
tutti i bambini non può non far aggiornare le te­

matiche e il linguaggio delle fiabe. Persino quelle 

popolari vengono ormai sempre proposte in forma 
ridotta, modificata e con un linguaggio aggiornato. 
Lo stesso Calvino le ha riscritte aggiornando il 

linguaggio e il ritmo narrativo. 

3 

UNA RIPROVA 

Non è vero, in linea di massima, che i bambini di 

oggi non sappiano esprimersi: complessivamente si 

esprimono molto più appropriatamente di quelli di 
ogni precedente generazione. In molte classi ho 
trovato spesso bambini capaci di esprimere origi­

nalmente i loro pensieri e le loro fantasie, e il cui 
lessico è addirittura sorprendente: non credo, 
quando avevo otto o nove anni, di aver mai pro­

nunciato appropriatamente, come mi è accaduto di 

sentire, termini come circostanziato, inibizione o 

complesso. Non è pensabile che i bambini possano 

esprimersi al meglio se si pretende da loro la poe­
ticità e la fantasia che erano proprie di altre ge­

nerazioni. Gli insegnanti che lamentano che i loro 
alunni non hanno fantasia e non sanno esprimer­

si verbalmente né scrivendo, in realtà pretendono 

che si esprimano con la «poesia» e il «candore» che 

si attendono da loro, e non da bambini la cui fan­
tasia è nutrita e attivata soprattutto da tante nuo­
ve e sentite esperienze. 

Più volte ho constatato nella scuola che esercizi 

di creatività, partendo dal mondo fantastico delle 
fiabe popolari producono solo stereotipi: termini in­
farciti di buoni sentimenti, fiorellini, animaletti, 

anacronistici ritorni bucolici alla natura (che sono 

ben altro di un'autentica coscienza ecologica). Il 
bambino intuisce benissimo cosa molti insegnanti 

si attendono da lui e, ipocritamente, li accontenta. 
Se invece gli esercizi di creatività partono dalle sol­
lecitazioni della fiaba moderna, è portato ad espri­
mere fantasiosamente ciò che realmente lo ap­

passiona e lo fa sognare. 
Il problema, in sostanza, è quanto noi scrittori (e 

insegnanti, genitori), ci ritraiamo traumatizzati 
dal mondo di oggi e rinunciamo all'imprescindibi­

le sforzo di cercare di capirlo, quanto sappiamo 
individuare e comunicare le sue tante latenti pos­

sibilità fantastiche. Insomma, quanto più saremo 
consapevolmente contemporanei, tanto più, come 
scrittori, entreremo in sintonia con le nuovissime 

generazioni, e le loro proiezioni nel futuro. 

In ogni caso, la fiaba moderna estende l'orizzonte 
fantastico di quella popolare. Se si ritiene creativo 

immaginarsi un giovane cavaliere che si avventu­

ra in un lontano e indefinito mondo di fate, maghi 

e magie miracolistiche, altrettanto lo è, quando 
scade l'interesse per questi elementi fiabeschi, im­
maginare, per esempio, ardimentose avventure 

di un giovane in fantastiche città tecnologiche. 
Prendere in considerazione solo la fiaba popolare 

(come molti continuano a fare sulla scia di Bruno 

Bettelheim) e un conseguente suo uso per stimolare 

la creatività infantile, significa pretendere di im­
porre un confine alle infinite possibilità della fan­

tasia. 

Il Rimando ai miei volumi di fiabe: Fiabe moderne, 3 volumi

(Storie di città vere o chissà, Storie del tic-tac, Menù di cento sto­

rie), Editori Riuniti; Le dieci città; Editori Riuniti; Le avventu­

re di Chiodino (in collaborazione con Gabriella Parca), Giunti; 

Che idea! Fiabe sulle magiche creature del pensiero, Giunti; Tan­

te fiabe per giocare, Giunti; Atomino, Capitol; I viaggi di Osval­

do e Fantageografia, Capitol; La sfida e altre fiabe, Il Capitel­

lo. 

49 



-----
50 

ANZI A 

Una fiaba 
1 socialisla' 

PINO BOERO 

, 

DALLA VOCE ALLA PENNA 

ppare fin troppo facile per­
dersi dietro il «c'era una 
volta» della fiaba e rim­
piangerne il luogo mitico 
della trasmissione, quella 
stalla, cioè, dove il vecchio 
contadino narratore intrat­
teneva il suo vastissimo 
pubblico adulto e infantile e 
lo guidava per lontani per­
corsi, perduti nel tempo e 
nello spazio. Certo la sug­

gestione verso i luoghi e i modi di una trasmis­
sione irripetibile ha consentito nel tempo sia di 
rimpiangere un'improbabile arcadia sia di ten­
tare con i mezzi di oggi la riproduzione di un'an­
tica oralità. Per quest'ultimo aspetto citerò tre 
esempi abbastanza significativi del nostro pas-

l nome di Roberto De Simone, composi­
tore, etnomusicologo, regista, è legato 
alla «favola in musica» tratta dal Ba-

sile La gatta Cenerentola più volte messa in
scena. 

Recentemente De Simone ha dato ulteriore 
prova del rigore scientifico con cui indaga ma­
teriali demologici di varia natura con una ri­
cerca sulla Canzone del Guarracino (ricordate
Roberto Muralo? «Lu guarracino che ieva pe 
mare I leva ascianno da se 'nzurare, I Se facette 
nu bellu vestito I de scarde de pesce pulito pu­
lito ... ») nella quale prende in esame le testimo­
nianze pervenuteci dalla tradizione scritta e 
quelle rilevate dalla tradizione orale, a Napoli e 
in Campania fino agli anni Settanta (R. De Si­
mone, La Tarantella Napoletana ne le due ani­
me del Guarracino, con otto tavole a colori di
Emanuele Luzzati, ed. Benincasa, Roma 1992, 

sato prossimo: gli «audiolibri» Mondadori di 
metà anni Settanta, le musicassette poste in 
vendita in edicola una decina d'anni fa, le «fia­
be della buonanotte» della Sip. Si trattava in ge­
nerale di prodotti nati da un progetto preciso, 
vuoi per supplire a una sostanziale mancanza di 
«voci narranti» a scuola e in casa, vuoi per co­
prire uno spazio di mercato ancora abbastanza 
libero. Un'indicazione significativa, però, viene 
dall'accoglienza diversa riservata alle tre ini­
ziative: anche senza conoscere il numero delle 
telefonate quotidiane e la resa economica del 
servizio si può immaginare che la durata negli 
anni dell'iniziativa della Sip abbia sottinteio 
una buona risposta del mercato nonostante i 
testi proposti non fossero particolarmente av­
vincenti. Il Contafiabe (sessanta fascicoli setti­
manali con cassetta di «classici del racconto e 
della fiaba» dell'Editoriale Del Drago) e I rac­

contastorie (ventisei fascicoli quindicinali cor­
redati di altrettante musicassette dello Studio 

pp. 120, edizione fuori commercio). 
Ora, De Simone ci consente di leggere una 

preziosa raccolta di fiabe campane. Delle no­
vantanove fiabe riprodotte in dialetto con testo 
italiano a fronte, la trentaduesima, Buon sur­
dato è fra quelle che con più evidenza svelano la
strepitosa ricchezza e vivacità inventiva del rac­
conto popolare. Narra la vicenda del Buon Sol­
dato che per aver recato soccorso a Gesù, chiede 
e ottiene un sacco e una mazza fatati. Dopo es­
sersi reso degno di gloria grazie all'impiego dei 
suoi mezzi magici, arriva per lui il momento 
della morte. San Pietro gli rifiuta l'ingresso in 
Paradiso perché, a suo dire, egli aveva chiesto a 
Gesù non la salvezza dell'anima, ma strumenti 
di magia terrena. Ma è proprio grazie al suo 
profano sacco che astutamente il Buon Soldato 
riesce a eludere le resistenze del santo guardia­
no del Paradiso. 

L'articolazione della fiaba è ben più compo­
sita di quanto la rapida sintesi non dica. In es­
sa convivono sacro e profano; ha una pluralità 
di personaggi appartenenti a mondi del tutto di­
versi (accanto ai canonici re e «Rigginella» o 
principessa sulla scena agiscono diavoli, Gesù, 
S. Pietro, ecc.); vi si attua una commistione di
epoche storiche differenti (i tempi del narratore
e i tempi dell'epica antica). Soprattutto, impie­
ga ingredienti narrativi di varia provenienza: vi
sono tracce della leggenda del santo che offre il
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Editoriale con registrazioni di Ottavia Piccolo e 

Franco Parenti), poi, non brillavano per origi­

nalità: i testi erano tagliati, ridotti, manomessi 

con quelle basse operazioni di 'cucina' redazio­

nale che normalmente colpiscono la letteratura 

per l'infanzia, nonostante ciò, la pubblicità sul­

le televisioni private e l'originalità della propo­

sta globale favorirono la discreta commercia­

lizzazione del prodotto. Il fallimento - si può di­

re - colpì, invece, l'unica proposta editoriale 

sostanzialmente positiva: gli audiolibri Mon­

dadori uscirono nel '76 e offrirono al pubblico, 

fra l'altro, due cassette importanti per contenuto 

e confezione, Canta canta cantastorie di Ema­

nuele Luzzati e Fiabe di libertà di Lucia Tu­

miati. I testi dei due autori - in particolare, 

forse, quello di Tumiati - avrebbero potuto co­

stituire un utile serbatoio anche per una sorta 

di rivitalizzazione del genere fiabesco e invece 

conclusero praticamente invenduti il loro viag­

gio nelle librerie ... 

2 

PRIMAVERA DI FAVOLE 

Perché questa breve panoramica sui modi di 

trasmissione della fiaba succedanei dell'anti­

ca oralità? Perché in sostanza mi pare che, no-

proprio mantello a un povero; vi è inserito il 
motivo della fiaba di Giovannin senza paura 
(apre la raccolta di Italo Calvino, Fiabe italiane) 
delle membra umane che cadono dal camino; 
una rocambolesca discesa agli Inferi che vede 
Buon Soldato in lotta con i diavoli funziona co­
me clou narrativo. 

La complessità strutturale dell'oralità popo­
lare affidata a performance rituali di narratori 
professionali la dice tutta sul notevole valore 
di questo corpus fiabesco che Roberto De Simo­
ne, sulle tracce ideali dei fratelli Grimm, di 
Propp, di Afanasev, ha raccolto dalla viva voce 
di «cuntatori» (contadini, sensali, girovaghi, 
«maghi»). A lui dobbiamo profonda gratitudine 
per aver sottratto un tale patrimonio all'oblio. 

La ricerca, durata vent'anni, ha restituito, 
insieme ai testi, verità importanti sulla pratica 
della narrazione orale. Ha confermato che l'in­
sieme delle fiabe tradizionali soltanto in parte è 
costituito dai racconti destinati all'infanzia. La 
maggior parte del repertorio è stato nel tempo 
impiegato in occasioni collettive che avevano 
per protagonisti gli adulti. La raccolta delle ca­
stagne, la lavorazione della canapa, la battitu­
ra delle pannocchie di granturco, i banchetti 
nuziali e le veglie funebri erano tutte occasioni in 
cui, secondo una ritualità ancora viva negli an­
ni Cinquanta, un narratore di professione (che 
riceveva un compenso per le sue prestazioni) 

nostante la vasta articolazione e il diverso va­

lore di proposte alternative, la fiaba abbia tro­

vato da tempo nella scrittura uno spazio com­

plementare a quello della «voce»: la fiaba vive 

non solo nella parola dei narratori popolari, 
ma anche nella penna degli scrittori; è un ge­

nere così carico di potenzialità da far convivere, 

ad esempio, nella traduzione di I racconti delle 
fate il ricco bagaglio di Perrault, di Madame 

d'Aulnoy, di Madame Le Prince de Beaumont 

con l'arguzia toscana e la genialità linguistica di 

Collodi; da suggerire a Guido Gozzano «rive­

stimenti» linguisticamente «preziosi» per le for­

me semplici ereditate dalla tradizione popolare; 

da favorire, infine, l'utilizzazione delle «impal­

cature» per la costruzione da parte di uno scrit­

tore contemporaneo come Marcello Argilli di 

un nuovissimo palazzo, di un grattacielo, anzi, 

di «fiabe moderne» con cervelli elettronici e 

sommergibili innamorati ... 

A questo punto non dovrebbe stupire il fatto 

di veder uscire le fiabe dalle orecchie dell'Asi-� 
no ... Il riferimento un po' lontano è al settima­

nale di Guido Podrecca (1865-1922) e Gabriele 

Galantara (1865-1937), «L'Asino» (1892-1925), 

che ebbe non solo grande influenza sulla co­

struzione dell'immaginario socialista, ma giocò 

un ruolo di rilievo nella stessa storia della satira 

politica del nostro paese. Il successo della rivi-

-

aveva il compito di intrattenere con favole e leg-
gende. 

Le fiabe rivelano una struttura aperta e mo­
dulare che consentiva sostituzioni, tagli, ag­
giunte di interi brani e a volte di racconti nel 
racconto. Il «cuntatore», assecondando le esi­
genze dell'uditorio sempre diverso, attingeva al 
ricco patrimonio di materiali posseduto e con­
fezionava storie più o meno lunghe, dal tono 
umoristico o pauroso o erotico. In quanto alle so­
luzioni linguistiche e espressive, le fiabe cam­
pane si fondano su un dialetto di uso quotidia­
no che a volte veniva arricchito da componenti 
arcaiche, assai vicine - annota De Simone - al­
le strutture in versi del canto popolare, e su una 
estrema pluralità di stili recitativi, dal dialogo 
di tipo naturalistico alla recitazione cadenzata 
di tipo magico-rituale. 

Di interesse particolare appare la resa in 
italiano delle narrazioni che ha significato il 
passaggio da una oralità dialettale contras­
segnata da specifici ritmi e intonazioni alla 
scrittura in lingua italiana. De Simone ha 
adottato per questo delicato lavoro di trascri­
zione il modello verghiano del Mastro Don 
Gesualdo dove lo scrittore siciliano è riuscito 
- dice De Simone - «a creare una narrazione
di tipo popolare grazie alla notevole teatralità
delle battute, dei dialoghi e della ritmica
espressiva».
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sta - sessantamila copie nei primi anni del No­

vecento - consentì ai due protagonisti di pro­

muovere altre iniziative editoriali e nel 1911 

sotto la sigla «Podrecca e Galantara - Editori -

Roma» uscì «Primavera. Letture per fanciulli», 

serie di dodici volumetti tematici (novelle, com­

medie, terra e animali, fiabe, storia, curiosità, 

esposizioni, racconti, favole ecc.), che non man­

cano di stupire il lettore di oggi per la cura di 

impianto e la scelta dei collaboratori. Natural­

mente mi ha colpito l'interesse che Podrecca e 

Galantara mostrano nei confronti della fiaba 

visto che il volumetto pubblica, fra gli altri, un 

testo (La vecchina) del vecchio Luigi Capuana 

(1839 - 1915), 'padre' del naturalismo nostrano 

e collaudatissimo autore di fiabe e uno (La spo­
sa buona) della giovane Paola Lombroso (1871 -

1954), collaboratrice del «Corriere dei Piccoli», 

scrittrice aliena da sentimentalismi e da im­

plicazioni spiritualistiche. Insomma i due fe­

roci polemisti dell'«Asino» conoscono le poten­

zialità del genere fiabesco, si affidano, da un la­

to, alla forza comunicativa di Capuana e dall'al­

tro all'ispirazione non convenzionale della Lom­

broso: in La vecchina il lieto fine arriva dopo 

trasformazioni, magie, domande inquietanti, 

ma anche dopo aver lasciato intravedere un fa­

to segnato da quelle carestie, da quella povertà, 

da quell'emarginazione certamente sedimenta­

te nelle profondità della fiaba, ma anche tragi­

camente presenti nella contemporanea cronaca 

delle campagne italiane; un segnale forte, quin­

di, di Podrecca e Galantara nella direzione di 

una «modernità» dell'antico coerente con tutto il 

loro lavoro. Anche la fiaba di Paola Lombroso 

non lascia dubbi in proposito: in La sposa buona 
non troviamo quelle metamorfosi, quei capo­

volgimenti di senso, quei giochi di parole, che ca­

ratterizzano il suo libro migliore, Un reporter nel 
mondo degli uccelli, uscito proprio in quell'anno 

da Bemporad, scopriamo comunque che gli sfor­

zi della moglie per riportare il marito sulla ret­

ta via, nonostante il ruolo giocato dal mondo 

magico, appartengono a una realtà ben nota 

all'Italia di allora, quella di mariti violenti, pri­

gionieri dei vizi del vino e delle carte e non è un 

caso che proprio il movimento socialista si fos­

se distinto fin dalla sua nascita per la lotta 

contro l'alcolismo e contro tutte quelle forme 

di devianza capaci di sottrarre le classi subal­

terne a una piena acquisizione di maturità civile 

e politica. 

Non stupisce, allora, trovare in apertura del 

volumetto una prefazione in cui Podrecca e Ga­

lantara «fanno i conti» proprio col mondo della 

fiaba e non si sottraggono neppure alle even-

LA FIABA SOCIALISTA 
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tuali accuse di «passatismo» che potrebbero ve­

nire proprio dallo stesso mondo socialista: 

«Non possiamo pubblicare le Fiabe senza di­
re due parole ai nostri abbonati grandi e pic­
coli. "Come, anche da voi che uscite con la 
etichetta della modernità, ci arrivano le fia­
be?" avranno esclamato i genitori. Ad essi 
noi rispondiamo che non siamo contrari af­
fatto a questo genere di letteratura. La vita 
novella sorta dalle pure fonti della verità e

della scienza sperimentale nel travolgere i 
dogmi e gl'idoli è arrivata in certi punti a 
delle conclusioni esagerate opposte. Una di 
queste è di metter al bando pei fanciulli tutto 
ciò che pesca nel fantastico e nel mitologico. 
Ma noi rispondiamo che l'infanzia ha un ve­

ro e proprio bisogno di respirare un po' di 
quell'atmosfera. I miti, le religioni, le leggen­
de e le fiabe sono le tradizioni, i racconti 
dell'umanità antica e bambina, del popolo 
ingenuo e fanciullo; ed il ragazzo che nel suo 
sviluppo psichico ripete e riassume in sé con 

molta analogia quel grado di sentimentalità, 
gioisce di percorrere le vie dei sogni, pur sa­
pendo che sono sogni. 
- Non è vero, fanciulli, che vi divertite a leg­
gere le fiabe pur conoscendole false?
Eppure, eppure qualche cosa di vero esse di­
cono ...
- Eh?! ci volete canzonare, direte voi!
- Spieghiamoci. Il fatto sta in una cosa chia-
rissima come vedrete. Molte fantasticherie
delle fiabe che parevano impossibili, l'ingegno
umano le ha realizzate.
Non avete mai sentito parlare di uno stivale
fatato che faceva percorrere a chi lo portava,
centinaia di miglia in poche ore? Ebbene, og­
gi abbiamo il vapore. E delle orecchie lun­
ghe della strega che sentiva ad enorme di­
stanza? Oggi abbiamo il telefono.
E del mago che faceva sentire la voce degli as­
senti e faceva apparire i fantasmi. Oggi ab­
biamo il fonografo ed il cinematografo. E
dell'Ippogrifo, del cavallo alato, sul quale pi­
gliavano il volo i cavalieri piumati? Oggi ab­
biamo l'aeroplano. Ah, fanciulli amici, se uno
di questi buoni antichi risuscitasse, davanti
alle nostre invenzioni crederebbe davvero che
le fate avessero preso vita sul serio e fossero
apparse sulla faccia della terra! - Una cosa
sola vi fu sempre, ma quella dovrà scomparire
col tempo. L'Orco! E dov'è l'Orco? Esso è rap­
presentato dalla guerra che divora in un at­
timo migliaia di vite umane. -Alla pace di
tutti i popoli noi dobbiamo, voi dovete mirare
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quando sarete adulti, perché la vostra vita 
con tanti sudori cresciuta resti sacra all'amo­
re delle vostre mamme, delle vostre spose ed 
operosa sia data alla produzione universa­

le, unica fonte di benessere civile! 

3 
CONTRO L'ORCO IERI E OGGI 

Al di là del riferimento alla realizzazione 

scientifica di ciò che le fiabe avevano solo im­

maginato, colpisce nel brano la modernità dei ri­

ferimenti alle valenze positive del fantastico e il 

discorso dei due polemisti ha straordinarie ana­

logie con quanto Gianni Rodari osserverà anni 

dopo intervenendo nel dibattito intorno alle fia­

be sul «potere» (Afanasiev, Andersen, Grimm, 

Perrault e altri, Fiabe sul «potere», a cura di P. 

Angelini e C.Codignola, dibattito con G. Amato, 

G. Ravaioli e G. Rodari, Roma, Savelli, 1978) e

opponendosi in modo netto al massimalismo

un po' snob di quanti da sinistra polemizzavano

contro le fiabe come veicolo di conservatorismo

e serbatoio di valori del passato:

«[Le fiabe classiche sono] deposito stratificato di 

più culture, archivio in cui il tempo ha depositato 

le sue pratiche, evase in spazi lontanissimi tra di 

loro [ ... le fiabe sono] determinati oggetti; cer­

chiamo di liberarci dalle cose estranee all'og­

getto, e di vedere invece l'oggetto, quale è, la sua 

funzione, se e come è godibile dai bambini, e co­

me è ereditabile da una cultura nuova anche 

se è stato creato in una cultura diversa. 

In definitiva Podrecca e Galantara da un lato e 

Rodari dall'altro sembrano forniti di invidiabili 

doti di equilibrio, misura, spirito critico al punto da 

assumere collocazioni «difficili» davanti a chi con­

divide i loro ideali di libertà, solidarietà, socialismo; 

non è un caso, perciò, che anche sull'Orco della 

guerra le posizioni vengono a coincidere: il pacifi­

smo come benessere civile per Podrecca e Galan­

tara, il pacifismo come esaltazione di una scienza 

al servizio del progresso per Gianni Rodari. Si 

parte dalla fiaba popolare per arrivare all'oggi, le 

distanze nello spazio e nel tempo non esistono � 

più, vive solo il rodariano «fiume tranquillo» del 

racconto che scorre perché raccontare è vivere, cre­

scere, capire la realtà che ci circonda ... 

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

CARMINE DE LUCA 

1 

TRADIZIONE E LIRISMO* 

el periodo in cui attende al­

la pubblicazione della sua 

seconda raccolta di versi, I

colloqui, Guido Gozzano va 

pubblicando sul «Corriere 

dei Piccoli» di Milano e sul 

settimanale cattolico tori­

nese «Adolescenza» un 

gruppo di fiabe e novelle 

scritte appositamente per 

l'infanzia; la prima - Piu­

madoro e Piombofino - è 

del 25 luglio 1909, l'ultima - La moneta semi­

nata - del 4 gennaio 1914, ma la gran parte di 

esse - quindici su venticinque - appaiono nel 

1911, lo stesso anno, appunto, dei Colloqui. 

Qualche tempo dopo, nel 1914 Gozzano riu­

nisce sei fiabe per il volume I tre talismani 

pubblicato, con le illustrazioni di A. Rubino, 

nella «Bibliotechina de 'La lampada'» diretta 

da Tomaso Monicelli e Arnoldo Mondadori per 

la Casa Editrice La Scolastica di Ostiglia. Un'al­

tra raccolta di sei fiabe, ordinata dall'autore 

sotto il titolo La principessa si sposa, esce po­

stuma nel 1917 presso l'editore milanese Treves 

con illustrazioni di Golia (Eugenio Colmo). 

Le due raccolte hanno avuto per tutto il '900 

notevole fortuna presso i lettori più giovani, la 

loro storia editoriale fa registrare circa venti edi­

zioni destinate specificamente all'infanzia. Que­

sti testi costituiscono nella produzione gozza­

niana un capitolo meritevole di attenzione par­

ticolare in quanto la scrittura fiabesca si situa 

con una propria specificità nella dimensione di 

quel far «cozzare l'aulico col prosaico» che, se­

condo Eugenio Montale, qualifica l'attività let­

teraria di Gozzano. 

Già in altre occasioni il poeta aveva dato pro­

va di attenzione ai testi della cultura popolare 

con i prestiti di versi e strofette di filastrocche 
(La via del rifugio, libro e componimento, si 

aprono con i primi versi di una contina: «Tren­

ta quaranta, I tutto il Mondo canta I canta lo 
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gallo I risponde la gallina ... »). Ora, nelle fiabe 
e novelline Gozzano è alle prese dirette con i 
prodotti della fantasia popolare tradizionale, è 
impegnato nell'invenzione di storie con perso­
naggi e situazioni in grado di catturare l'atten­
zione e di stimolare la fantasia di bambine e 
bambini. Già gli incipit in versi di alcuni testi ri­
spondono al compito assegnatosi e svelano una 
acuta attenzione all'universo dell'immagina­
zione infantile. Si tratta di strofette di quat­
tro ottonari con rima alterna ( «Quando il su­
ghero pesava I e la pietra era leggera I come il 
ricciolo dell'ava I c'era, allora, c'era ... c'era ... ») 

che intrecciano due elementi classici dei racconti 
popolari, il motivo da «mondo alla rovescia» e la 
canonica formula di apertura delle fiabe, «pon­
te levatoio bruscamente abbassato sui fossati 
del tempo per il passaggio di cortei leggendari 
subito inghiottiti dalla notte».' 

Le fiabe di Gozzano contengono molti dei 
canonici ingredienti dei racconti popolari: non 
soltanto sono abitate da fate, orchi, maghi, 
re e regine, principi e principesse, gnomi e 
animali mostruosi, ma le vicende si svilup­
pano secondo moduli e procedimenti tipici 
della tradizione. A volte ripresi e riproposti 
con fedele regolarità, come nel caso della fiaba 
eponima I tre talismani. Protagonisti sono un 
vecchio contadino morente e i suoi tre fi­
gliuoli, Cassandrino poeta, Sansonetto con­
tadino, Oddo mercante. Il primo eredita una 
borsa magica che produce monete, il secondo 
una tovaglia che fa comparire pranzi pronti, il 
terzo un mantello che rende invisibili. L'in­
traprendente Cassandrino va in città dal Re e 
mostra le sue capacità magiche, ma la borsa 
gli viene trafugata. Prende in prestito dal fra­
tello la tovaglia magica: altre magie e altro 
furto. Chiede infine in prestito il mantello fa­
tato: ancora magie, ma la principessa lo de­
ruba anche del mantello. La buona sorte soc­
corre Cassandrino sotto forma di pomi «enor­
mi e vermigli», anch'essi magici perché chi 
ne mangia si ritrova il corpo coperto di squa­
me verdi. Grazie al loro potere il giovane rie­
sce a recuperare borsa, tovaglia e mantello. 
Nella fiaba canonico è il numero tre (tre i figli, 
tre gli oggetti magici, tre le difficoltà), cano­
nica la presenza di un aiutante magico (i pomi 
fatati), canonico il lieto fine. 

Altre volte Gozzano si allontana dalla tra­
dizione e inventa vicende non riducibili agli 
schemi classici della fiaba. È il caso di Nevina 
e Fiordaprile dominata da una forte tensione li­
rica piuttosto che dallo svolgimento fantasioso 
della vicenda. A fronte di una trama esile (Ne-

FIABE GOZZANE 

ANZI A 

vina parte dal paese del freddo, incontra Fior­
daprile, giovane bellissimo, si innamorano, viag­
giano nell'universo della primavera, dove Ne­
vina si dissolve per effetto del sole), straordi­
naria attenzione l'autore presta al linguaggio, 
allo stile che si fa estremamente elegante e raf­
finato, come nella descrizione della primavera: 

«La terra intorno mutava. Anemoni, garofani, 
mimose, violette, reseda, narcisi, giacinti, 
giunchiglie, gelsomini, tuberose, fin dove l'oc­
chio giungeva, dal colle al mare, mal frenati 
dai muri e dalle siepi dei giardini, i fiori 
straripavano come un fiume di petali dove 
emergevano le case e gli alberi». 

o di una nevicata:

« ... ma la brigata [di contadini e contadine 
danzanti] si disperse con un brivido, i suoni 
cessarono, l'aria si fece di gelo; e dal cielo 
fatto bigio cominciarono a scendere, con Za 
neve odorosa dei mandorli, i petali gelidi del­
la neve, la vera neve che Nevina diffondeva al 
suo passaggio». 

In tutti i dsi Gozzano sa bene che l'esagera­
zione (insieme con la ripetizione) - come osser­
verà qualche tempo dopo Walter Benjamin - è

sempre una efficace e generosa ispiratrice di 
fiabe. Sa che è l'esagerata presentazione, fino al­
la deformazione, di personaggi, di situazioni, di 
funzioni, di azioni a qualificare la struttura te­
stuale del genere fiaba e, al tempo stesso, a 
raggiungere i giovanissimi lettori e toccare le 
corde giuste della loro immaginazione. Allora dà 
vita a personaggi bizzarri che se non apparte­
nessero all'universo fiabesco, dove tutto, anche 
l'impossibile e l'assurdo, ha immediato diritto di 
cittadinanza, si direbbero figure di matrice sur­
realistica o addirittura immagini discese dalle 
allegorie grottesche del Trittico delle delizie del 
pittore fiammingo Hieronymus Bosch. Nella 
fiaba Il mugnaio e il suo signore appare un mu­
gnaio che «frustava, cantando, una grande mar­
mitta d'acqua bollente»; altrettanto singolari i 
personaggi della Leggenda dei sei compagni: un 
uomo che per dissetarsi ha prosciugato una 
sorgente e attende che si riempia per bere an­
cora, «un altro individuo che aveva una pietra 
da macina a ciascun piede e che correva tuttavia 
come un daino», un terzo che teneva in mano un 
arco teso e fissava un oggetto invisibile per gli 
altri, e ancora un individuo che ha seminato 
dell'avena e il giorno dopo «con l'orecchio ap­
plicato contro la terra» la ascolta crescere. 
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l TRE 'CONTRAFFATTORI'

La rivisitazione che Gozzano fa della fiaba 
tradizionale è operazione che ha precedenti il­
lustri. Almeno con due è utile accennare a un 
confronto e aggiungere qualche rapida rifles­
sione, quello di Collodi che traduce, per conto 
degli editori Paggi, nel volume I racconti delle 
fate del 1875, i Contes de ma mère l'Oye di 
Charles Perrault (1628-1703) e altre fiabe fran­
cesi dei secoli XVII e XVIII, e quello di Luigi Ca­
puana che dalla materia prima di racconti po­
polari siciliani ricava una gran quantità di fia­
be che confluiscono nelle raccolte C'era una 
volta del 1882, Il raccontafiabe del 1893, Schiac­
cianoci del 1897, Chi vuol fiabe, chi vuole? del 
1908. 

A quali trattamenti letterari i tre autori sot­
topongono il materiale mutuato dalla tradizio­
ne orale e scritta? Con quale atteggiamento i tre 
«contraffattori» affrontano le fiabe? 

Collodi, benché dichiari nell'Avvertenza al 
volume delle sue traduzioni di volersi tenere 
«fedele al testo francese» - «Parafrasarli a ma­
no libera mi sarebbe parso un mezzo sacrilegio», 
aggiunge - opera vistosi interventi di riscrit­
tura, non soltanto per l'uso frequente di tosca­
nismi, ma soprattutto perché tende a svincola­
re la narrazione dallo stile affettato e prezioso 
di Perrault per restituirla ai moduli dell'affa­
bulazione orale, ai termini di una colloquialità 
familiare che procede per pause d'attesa, per in­
terrogazioni che stimolano curiosità (allora, 
sapete cosa fece il mago?), per riprese e itera­
zioni di modi di dire, di formule magiche, di 
strani appellativi. 

Capuana, per parte sua, considera le proprie 
fiabe «opere d'arte» e nelle Cronache letterarie 
del 1899 dichiara esplicitamente: «mi sono in­
gegnato di dare alla fiaba, alla novellina per 
bambini, alla novella psicologica paesana, al 
racconto o al romanzo la loro natural forma» 
prestando attenzione anche all'«intimo organi­
smo di ciascuna opera d'arte».2 Capuana dunque 
mette in atto una sorta di intervento di re­
stauro, di ripristino della struttura «naturale», 
autentica. Si affida agli strumenti della fantasia 
infantile e crea storie largamente nutrite di 
motivi e contenuti presenti nella letteratura 
popolare della sua Sicilia. Non a caso un severo 
mago Tre-pi (che dietro il facile anagramma fa 
intravedere il nome del grande folclorista sici­
liano Giuseppe Pitré) venga rievocato a chiusura 
del volume C'era una volta e ad apertura del sè­
guito, Il Raccontafiabe. 

Ben diversamente si comporta Gozzano quan­
do deve trattare la materia fiabesca, che pure 
conosceva bene e deve dare prova delle sue ca­
pacità mimetiche. Anche lui si appropria a pie­
ne mani di personaggi, situazioni, trame della 
tradizione orale e scritta, ma, contrariamente a 
Collodi e Capuana che tendono a mantenersi, 
sia nei contenuti sia nello stile, nell'alveo del­
l'affabulazione popolare e della narrazione ora­
le, egli «attraversa» la fiaba e la sottopone a 
procedimenti di impreziosimento stilistico, adot­
ta la forma popolare e la riveste di squisitezze 
linguistiche. 

3 

LESSICO RICERCATO 

Gozzano in quanto a temi e personaggi so­
stanzialmente inventa poco, rimanipola mate­
riali vari antichi e moderni che ricava da classici 
italiani e stranieri della letteratura popolare. 1'
Nella fiaba Piumadoro e Piombofino (1909) il te­
ma della fanciulla sempre più leggera fino a 
volare nell'aria per un soffio è ripreso da Ca­
puana che lo aveva utilizzato in Piuma d'oro del 
Raccontafiabe. Da Straparola deriva il prota­
gonista (messo in evidenza già nel titolo) di Re 
Porcaro, e da Perrault La danza degli gnomi. 
Ma qui è davvero inutile impegnarsi nell'elenco 
dei «prestiti»; basti dire che altre fonti della 
favolistica gozzaniana sono anche Madame 
d'Aulnoy, i fratelli Grimm, e finanche Ludovico 
Ariosto. 

I temi e i meccanismi generativi della fiaba 
sono dunque quelli tradizionali, il linguaggio 
invece è rinnovato da un diffuso procedimento 
che alimenta con materiali linguistici aulici 
l'antica macchina narrativa fiabesca da sem­
pre affidata al linguaggio povero e spontaneo 
dell'oralità popolare. Il vocabolario si fa allora 
raffinato e ricercato: «Cassandrino ... si presentò 
a palazzo come cuoco disimpiegato (I tre tali­
smani). « ... l'ultimo posto nella burocrazia culi­
naria» (ibid.), «profondersi le pietanze più raf­
finate» (ibid.), « ... ripeté invano la formula im­
perativa» (ibid.), «la pelle squammosa» (ibid.), 
«una fusta di corsari» (ibid.), «i palmizi svetta­
vano diritti, eccelsi come dardi scagliati nel­
l'azzurro» (Nevina e Fiordaprile), «le querele 
irose» (ibid.), «si nascose dietro i cortinaggi» (La 
fiaccola dei desideri), «Ogni volta che ne sfare­
te [di nodi]. .. » (Nonsò) «Ma fa cuore ed ascolta­
mi» (ibid.) «la sua cavalla sparuta» (ibid.), « ... tro­
vando, invece dei tesori agognati, il guiderdo­
ne ... » (Il mugnaio e il suo signore) e la sintassi 
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abbandona la semplicità dei moduli colloquiali 
e assume andamento articolato e complesso: 

«Una rondine ferita che valicava le montagne, 
per recarsi nelle terre del sole, era caduta 

nelle sue mani, che avevano tentato invano di 
confortarla; nei brividi dell'agonia la rondine 

aveva delirato, sospirando il mare, i fiori, i 

palmizi, la primavera senza fine» 
(Nevina e Fiordaprile) 

«Due giorni dopo giunse la bonne abbrunata, 
lo ricondusse alla casa del suo amico, dove la 

signora l'abbracciò piangendo, fissandolo con 
uno sguardo di tenerezza disperata» (Luca e 
Mario) 

Si istituisce così una sorta di attrito tra «au­
lico» e «prosaico», si hanno come delle «contro­
spinte auliche» (Beccaria). Può darsi che l'ope­
razione abbia sotto sotto un valore ironico, come 
provocatorio processo inteso a creare dei corto­
circuiti tra il livello stilistico, aulicamente ge­
stito e volto a dare dignità letteraria alle fiabe, 
e il livello contenutistico, ripreso da una tradi­
zione saldamente radicata nell'immaginazione 
collettiva. E forse non è da escludere un qualche 
intento parodico nei confronti della fiaba tradi­
zionale. Indizio non trascurabile sarebbe la fia­
ba La cavallina del negromante «che può essere 
considerata una parodia del genere. [ ... ] Alla 
fine, in una decina di righe, Gozzano riunisce le 
metamorfosi più strambe [ ... ] L'intenzione di 
'caricare' la comicità è evidente» (H. Martin). 

Al contrario delle fiabe uscite sul «Corriere 
dei Piccoli», che mai si fanno veicolo di ammo­
nimenti e ammaestramenti e - in sintonia con 
la 'filosofia' giocosa del periodico che le ospita -
seguono una linea di puro intento fabulatorio e 

* Queste note fanno parte di un panorama storico di Pino

Boero e Carmine De Luca su «Libri, lettura, infanzie» (La

letteratura giovanile dall'Unità a oggi) di prossima pub­

blicazione.

FIABE GOZZANE. 

ANZI A 

di evasione fantastica, nelle novelline e fiabe che 
negli stessi anni (1910 e 1911) va pubblicando 
sul giornalino cattolico «Adolescenza» l'intento 
moralistico diventa decisamente dominante. 
Con il risultato che - come hanno mostrato pri­
ma Franco Antonicelli e poi Luciano Tamburini 
- la vena narrativa viene soffocata da finalità
edificanti. La condiscendenza di Gozzano ad
accettare la collaborazione al giornalino cattolico
e al suo programma di «letture che[. .. ] tendano
ad instillare nei vergini cuori que' sentimenti
che son destinati a diventare virtù, quelle virtù
che formano il carattere, quel carattere che non
può essere vero e saldo se non si forma sui pritì.­
cipi della morale cristiana», gli fa produrre nel­
l'unico anno di vita del periodico (dal 25 di­
cembre 1910 al 31 dicembre 1911) raccontini -
Il Natale di Fortunato, Lo spaccalegna e l'ura­
gano, Le due Madri, La Corona del Re, Luca e
Mario, ecc. - che si vincolano al più basso pa­
tetismo dell'Ottocento. Questa produzione Goz­
zano preferì subito dimenticare. D'altronde, già
fin dagli inizi egli appare consapevole del ca­
rattere inautentico di quella troppo strumentale
e zelante collaborazione. Il primo racconto usci­
to su «Adolescenza», Il Natale di Fortunato ha
questo incipit:

«Oggi che l'ala della pace cristiana sembra 

sfiorare la terra, la mia fantasia stanca non 
ama raccontarvi vicende di orchi e di fate, 
di gnomi e di malefici. Evocherò per voi una 

fiaba non mia, una leggenda che ascoltavo 
dalla cara bocca d'una fantesca .. ». 

Che sa tanto di un preventivo voler mettere le 
mani avanti e discolparsi di un'operazione let­
teraria realizzata in libertà creativa condizio­
nata. 

Il M. Leiris, Biffures, Einaudi, Torino 1979, p. 126.

tJ Cit. in E. Sanguineti, «Il seme delle fiabe», Paese &m, 13 nov. 

1980, poi in id., Ghirigori, Marietti, Genova 1988, pp. 172-174. 
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Cammin facendo 
WANDA D'ADDIO COLOSIMO 

, 

IL «COLLOQUIO» 

elle varie certificazioni di 
competenza relative alle più 
diffuse lingue del mondo, la 
capacità di uso della lingua 
orale suole essere verifica­
ta tramite un «colloquio» tra 
esaminatore ed esaminato, 
articolato al suo interno in 
circa tre «compiti» posti al 
candidato. Si inizia general­
mente con una serie di do­
mande di carattere generale 

o personale (gusti, tempo libero, opinioni su fatti
di attualità, ecc.), per passare poi a stimolare di­
scorsi più estesi procedendo da spunti scritti o ico­
nici, come articoli, fotografie, figure e vignette, da­
ti previamente in lettura o in visione. Si ritiene
che il colloquio, così articolato, sia rappresentativo
degli aspetti più importanti della lingua orale e
possa quindi essere un valido strumento di mi­
surazione della competenza ad essa relativa.

A nostro avviso tuttavia, ove si adotti una pro� 
spettiva testuale e sociolinguistica, una simile 
prova mostra parecchi punti deboli e non sembra 
avere fondati presupposti teorici. Non è ben chia­
ro cioè quali usi linguistici essa intenda accerta­
re e con quali criteri, dato che non vengono ben 
precisati i generi orali su cui essa verte. Quel 
che soprattutto non accerta è però la capacità di 
conversazione spontanea (più o meno formale), 
che è poi la parte centrale e la manifestazione più 
frequente dell'uso orale e comunque quella che ri­
guarda tutte le persone e non soltanto un pub­
·blico particolare. Benché in apparenza possa sem­
brare il contrario, perché esaminatore ed esami­
nato conducono pur sempre un dialogo, al collo­
quio di esame mancano infatti tutti i principali re­
quisiti della conversazione, primi fra tutti la ge­
stione collaborativa del discorso e la negoziazione
dei significati tra gli interlocutori. Proprio per

I I • 

la condizione di «ineguaglianza» nella quale si 
trova, il candidato non è infatti in grado di ne­
goziare adottando le varie strategie di discorso che 
possono riscontrarsi in una conversazione rea­
le. Egli deve dimostrare soltanto di aver capito le 
domande dando risposte esaurienti ed estese. 
Paradossalmente, pur parlando molto di più del­
l'esaminatore, non detiene il dominio del discorso. 
Sarà infatti l'esaminatore ad imprimere a questo� 
il corso voluto interrompendo il candidato, dirot­
tandolo verso altri temi o sottotemi o invitandolo 
a proseguire. Il candidato cioè ha l'obbligo e non il 
«diritto» di parlare e difficilmente potrà essere ini­
ziatore di discorso. 

In tali condizioni è violata l'alternanza dei tur­
ni secondo le regole pragmatiche che ne deter­
minano la presa e la cessione con le relative stra­
tegie, ed è assente l'uso di segnali e marche di di­
scorso che sono di estrema rilevanza come indi­
catori della capacità di conversazione. Né costi­
tuiscono conversazione le descrizioni di figure o vi­
gnette e l'esposizione dei contenuti di articoli let­
ti precedentemente con relativi commenti. Si 
tratta per lo più di discorsi «continui» e comunque 
di generi testuali diversi, maggiormente pianifi­
cati e controllati, dove agisce il «monitor» più che 
la spontaneità mentre la conversazione, svol­
gendosi in «tempo reale», non lascia adito ad alcun 
controllo o pianificazione 1

• Come si può quindi 
ipotizzare che la competenza mostrata in questi 
tipi di discorsi sia estendibile anche alla conver­
sazione spontanea? È questo uno dei punti più de­
boli delle certificazioni correnti. 

A noi sembra, com'è stato dianzi accennato, 
che questa mancanza di chiarezza scaturisca so­
prattutto da uno scarso approfondimento lingui­
stico, caratteristica d'altronde riscontrabile in 
molte proposte glottodidattiche attuali. Se consi­
deriamo poi i criteri di valutazione, vediamo che 
quella che dovrebbe essere la specificità dei vari 
generi o tipi testuali è completamente neutra­
lizzata. Si tratta infatti di criteri per lo più olistici 
e generici: grammatica, lessico, pronuncia (ma ra-

lTALIANO E OLTRE, X ( 1995), pp. 57-60 
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ramente intonazione che sarebbe infatti un trat­
to ben specifico) sono delle costanti cui possono ag­
giungersi altri aspetti globali quali scorrevolezza, 
stile, organizzazione del discorso o, nel migliore 
dei casi, competenza pragmatica o competenza 
sociolinguistica. Purtroppo la genericità non vie­
ne evitata nemmeno quando si adottano criteri 
comportamentali descrivendo il tipo di esecuzio­
ne del candidato, come, per esempio, «comprende 
e dà informazioni in modo elementare e stentato», 
«capace di dare e chiedere informazioni con scor­
revolezza e competenza», e simili. Parametri di 
valutazione di tipo così globale potrebbero ap­
plicarsi a ogni tipo di discorso e per questo non 
sono distintivi. Sappiamo bene infatti che quan­
to essi implicano può variare in base alla pro­
duzione specifica richiesta dal compito. 

Prendiamo, per esempio, il parametro «gram­
matica». Ebbene, se lo applichiamo alla lingua 
orale, e in particolare alla conversazione, esso de­
ve ammettere aspetti tipici del parlato come fra­
si «sospese» e non completate (che non sono cer­
tamente errori), frasi tronche come non così, non 
per questo, frasi completive come di questi tempi, 
frasi ellittiche del tipo ma io no, nonché l'uso fre­
quente di autocorrezioni, ripetizioni, pause ed 
esitazioni. Il parametro «lessico» dovrebbe invece 
contemplare l'uso di nomi «generali» al posto di 
nomi più specifici, come, per esempio, cosa, affa­
re, tipo, aggeggio, così come deve ammettere pe­
rifrasi o circonlocuzioni al posto di un nome pre­
ciso non disponibile in quel dato momento come, 
ad esempio, quella cosa che serve per mettere i 
chiodi al posto di martello 2

• Sarebbe infatti im­
proprio richiedere, per il parlato faccia a faccia, 
una grammatica rigorosa e strutturata come 
quella dello scritto, così come sarebbe improprio 
esigere una forte precisione e densità lessicale 3

• 

Questo discorso vale anche per parametri di ca­
rattere più specificamente testuale, quale, per 
esempio quello di «coerenza». Anch'esso varia in 
base al tipo diverso di produzione. In una con­
versazione spontanea infatti la coerenza poggia in 
buona parte sul gioco delle «implicature» sotte­
se alle varie battute, cosa ben diversa da quanto 
accade in una narrazione o in una descrizione, 
che, essendo discorsi continui e con interatti­
vità ridotta, ricorrono maggiormente alla coesio-

LA PROVA ORALE DEL CERTIFICATO 

NO 

ne grammaticale e lessicale e consentono un mag­
giore controllo dello sviluppo tematico. 

È pur vero che a una certa genericità dei pa­
rametri non si può facilmente ovviare e ciò per 
evitare dispersione nell'analisi dei tratti specifici. 
È infatti difficile stabilire dove fermarsi nella 
descrizione degli aspetti rilevanti in un certo tipo 
di produzione. Pensiamo tuttavia che sia possibile 
ricorrere, per ogni parametro, ad alcune sottodi­
stinzioni che illustrino la specificità del discorso 
che viene condotto 4

• 

2 

AsPETI'I DA STUDIARE 

Queste e altre considerazioni sul colloquio d'e­
same così come viene generalmente concepito ci 
hanno indotti a non seguire la prassi corrente e 
quindi a non includere nella nostra certificazione 
una sezione dedicata alla prova di produzione 
orale. Riteniamo infatti che sia necessario un 
maggiore approfondimento dei problemi che ab­
biamo delineato per trovare delle possibili solu­
zioni. La difficoltà centrale, come abbiamo visto, 
sta nel trovare i modi di «provocare» discorsi di 
una certa spontaneità e con un grado di interat­
tività che si avvicini il più possibile alle caratte­
ristiche della conversazione genuina. È un'esi­
genza del resto avvertita da più parti anche se il 
problema non viene del tutto centrato dato che si 
insiste prevalentemente sulla stimolazione della 
reattività del candidato e non si definisce con 
chiarezza il tipo di interazione che si vorrebbe 5

• 

È opportuno però essere consapevoli di altri e 
non meno gravosi problemi che stanno a monte 
dell'elaborazione delle prove di produzione orale. 
Come indicano le recenti ricerche sull'acquisi­
zione delle L2 e sull'«interlingua» - ricerche rile­
vanti per una prova d'esame poiché l'apprenden­
te, per quanto avanzato, si trova pur sempre in 
uno stadio di approssimazione alla competenza di 
un parlante nativo - la produzione orale varia al 
suo interno in base al tipo di discorso che viene 
condotto (Tarone 1988). E ciò a prescindere dal 
naturale variare stilistico della lingua in base al 
contesto di situazione. Vale a dire che l'appren­
dente farà un diverso uso delle regole mostrando 
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diversi tipi di competenza nei compiti specifici 
che gli vengono posti. La variazione può ri­
guardare tutte le aree della lingua, dalla fono­
logia alla morfosintassi, all'ordine delle parole e 
al lessico. Egli potrà quindi usare una data re­
gola in un tipo di compito e ignorarla in un al­
tro. Le cause di tale variazione, ancora da esplo­
rare approfonditamente, possono essere di na­
tura interna (processi psicologici di elaborazio­
ne dei dati) o di natura esterna (variabili costi­
tuite dall'interlocutore, dall'argomento, dalla 
funzione del discorso, dalle procedure di elici­
tazione e altri fattori contestuali). Ne conse­
gue che una persona può apparire precisa e 
corretta o mostrare maggiore fluenza in un ti­
po di compito piuttosto che in un altro (Tarone, 
1985; Tarone e Yule 1987). In una loro ricerca, 
per esempio, Tarone e Yule trovarono che i sog­
getti in esame, parlanti non nativi dell'inglese 
L2, mostravano maggiore fluenza nella narra­
zione che nella descrizione di oggetti o nel dare 
istruzioni 6

• 

Se la variabilità della lingua nei vari «com­
piti» dipende da cause interne ed esterne, è 
inevitabile che in un esame «finale», a diffe­
renza di quanto si potrebbe fare in sede didat­
tica, si possa intervenire soltanto sulle seconde 
per tentare di giungere, nella misura del pos­
sibile, a risultati di maggiore attendibilità. Cer­
chiamo di vedere quali possono essere le linee 
di intervento. Se possiamo variare il tipo di 
compito per portare l'esaminato a tipi diversi di 
discorso (ma qui sorgono varie difficoltà circa 
quali generi orali privilegiare nella scelta), do­
vremmo pensare a più di un esaminatore per di­
versi compiti. Potrebbe in tal modo diminuire 
nel candidato l'eventuale tensione e stress emo­
tivo causato dal fattore «personalità» dell'esa­
minatore. 

Taluni propongono, per questo stesso motivo, 
di fare svolgere alcuni compiti interattivi tra 
due candidati in modo da promuovere uno scam­
bio «tra eguali» eliminando l'asimmetria del­
l'interazione. Ma questa soluzione non è esente 
da rischi. Si tenga presente che in questo scam­
bio «orizzontale» si incontrano due competenze 
di non nativi e quindi, nella stragrande mag­
gioranza dei casi, non perfette e necessaria-

mente diverse tra di loro, che possono agire ne­
gativamente sia sulla comprensione che sulla 
produzione. In sede di esame l'input per il can­
didato deve essere ben formato e bene indiriz­
zato per essere compreso e l'input di un esami­
natore di madrelingua, che del resto fa parte 
delle procedure di elicitazione, costituisce un so­
stegno e una guida per l'esaminato. Il problema 
però resta aperto e va approfondito esaminando 
anche la possibilità di limitare l'interazione tra 
candidati a una sola delle prove magari per 
stabilire se in tal modo si ottenga una maggio­
re spontaneità nella produzione. Uno dei pro- � 
blemi inerenti alla scelta dei compiti da pro- , 
porre per l'esame di certificazione è infatti quel­
lo - prettamente psicolinguistico - della mag­
giore o minore spontaneità del discorso e quin­
di del maggiore o minore uso del «monitor» da 
parte dell'esaminato, vale a dire del grado di 
controllo o pianificazione che egli attua nella 
sua produzione orale. È questo infatti uno dei 
maggiori e più significativi fattori di variabilità 
non ancora sufficientemente considerato in se­
de di valutazione. 

Nella nostra certificazione, sempre tenendo 
presente il tipo di destinatari cui ci rivolgiamo 
e soprattutto tenendo presente il criterio prin­
cipale che la ispira, quello di procedere sem­
pre da testi, dovremo cercare di proporre una 
gamma di tipi o generi orali la cui organizza­
zione interna comporta maggiore o minore con­
trollo fino a giungere alla conversazione spon­
tanea. Questa rimane pur sempre l'aspetto più 
centrale della lingua parlata ancorché la più 
difficile da apprendere e da valutare in una 
L2. Oltre a proporre quindi narrazioni, descri­
zioni di figure, di oggetti e di procedimenti e re­
soconti di esperienze, si tratta di studiare come 
creare le condizioni per un discorso interattivo 
non mutilato che osservi le regole pragmatiche 
e sociolinguistiche vigenti nella conversazione 
più o meno formale. Ci sembra di importanza 
vitale poiché va ben tenuto presente che l'abilità 
comunicativa non si limita al solo trasferimen­
to dell'informazione ma, come accade appunto 
nella conversazione, comporta un incontro-scon­
tro di diversi mondi sociali con la conseguente 
negoziazione di un terreno d'incontro. 
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LA STRADA DA SEGUIRE 

Sono stati qui finora considerati tre impor­
tanti aspetti problematici del colloquio d'esame co­
sì come oggi viene generalmente strutturato nel­
l'accertamento delle competenze linguistiche: 

(a) la sua distanza dal reale uso linguistico ora­
le, 

(b) la scarsa chiarezza sui generi di discorso che 
costituiscono il campione che dovrebbe essere 
rappresentativo della competenza orale, 

(e) la variabilità delle produzioni del candidato
determinata da fattori contestuali. Sono tutti 
aspetti che richiedono ulteriore approfondimento, 
ancorché i problemi che essi implicano non siano 
davvero di facile soluzione. Occorre infatti in­
nanzitutto una vasta sperimentazione in cui si 
tengano sotto controllo di volta in volta le più 
importanti variabili, con campioni di esaminati il 
più possibile omogenei, in modo da poter giunge­
re a generalizzazioni di una qualche validità. 
Tentativi del genere vengono oggi fatti special­
mente per l'inglese L2 perché essendo la tradi­
zione del testing nei paesi anglofoni più antica, più 
vasta è la ricerca in questo campo (Young e Mi­
lanovich 1992). Purtroppo non risulta che questi 
problemi vengano sollevati per quanto riguarda le 
certificazioni del nostro paese e quindi per l'ita­
liano come L2 il cammino è tutto da percorrere. 

La strada da seguire, a nostro avviso, è pre­
minentemente sociolinguistica e testuale per de­
lineare con precisione i campioni da proporre ed 
elaborare con altrettanta precisione i parametri di 
valutazione, per poi tentare di elaborare dei com­
piti atti a suscitare la produzione dei generi pre­
scelti. 

È questo il compito che ci accingiamo ad af­
frontare nell'immediato futuro. 

C. Faerch, G. Kasper (a cura di), Strategies in

Interlanguage Communication, Londra 1983.
E. Tarone, On the variability of interlanguage

systems, «Applied Linguistics», 4/2 (1983),
pp. 143-163.

E. Tarone, Variation in Interlanguage, Lon­
dra 1988.

LA PROVA ORALE DEL CERTIFICATO 

NO 

E. Tarone, G. Yule, Communication strategies in

East-West interactions, in Larry Smith (a cu­
ra di), Discourse Across Cultures, Londra
1987.

R. Young, M. Milanovich Discourse Variation in

Oral Proficiency Interviews, «Studies in Se­
cond Language Acquisition», 14 (1992), pp.
403-424.

NOTE 

Il Si aggiunga a ciò che gli interventi dell'esaminatore al fi­
ne di stimolare la reattività del candidato sono costituiti per 
lo più da domande, su braru. o figure, di cui egli conosce gii la 
risposta che del resto è evidente perché è basata su elementi 
visibili o fattuali. Ciò toglie ancora di più autenticità all'in­
terazione. 

El Le perifrasi o circonlocuzioni fanno parte delle cosiddette 
«strategie di rischio», cioè delle strategie cui ricorre chi si 
trova in difficoltà perché non ricorda o non conosce un deter­
minato elemento della lingua. Benché i risultati possano 
sembrare approssimativi va ricordato che chi li adotta di­
spone pur sempre di risorse per non interrompere la comu­
nicazione e veicolare il suo messaggio. Opposte alle strategie 
di rischio sono invece le strategie che evitano le difficoltà fino 
a giungere all'abbandono del messaggio. Per un'analisi ap­
profondita di questi concetti si veda Faerch e Kasper, 1983. 

D A voler andare fino in fondo, bisognerebbe forse include­
re tra i parametri di valutazione dell'orale 'faccia a faccia' an­
che l'uso di tratti paralinguistici da parte dell'esaminato, co­
me gesti ed espressioni del volto. Se questi sono appropria­
mente e cultw-almente accettabili fanno necessariamente 
parte della competenza di uso della lingua parlata. 

Il È inoltre estremamente importante che gli esaminatori
siano consapevoli dell'analisi linguistica sottesa ai parametri 
di valutazione per evitare giudizi impressionistici o frettolo­
si. Ricordiamo che in una prova di esame orale l'esaminatore 
deve valutare mentre il candidato parla, compito certamen­
te difficile se non si è sufficientemente preparati. 

El Per una critica e una revisione sostanziale del colloquio di 
esame di Oral Proficiency nelle sue varie forme, si veda l'intero 
fascicolo di «Studies in Second Language Acquisition», vol. 10, 
n. 2, June, 1988 ed anche R. Young e M. Milanovich (1992) per 
un'analisi critica dell'esame di Oral Proficiency di Cambridge. 

lii Ciò raccomanderebbe allora di porre al candidato dei 
compiti diversi per elicitare vari tipi di discorso e vedere, in se­
de di valutazione, quanto e come i vari esiti si correlino tra di 
loro. Si potrebbe così giungere a una valutazione più affidabile 
anche dando maggior peso al tipo di discorso che si pensa sia 
più importante in base agli obiettivi dell'esame. 
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VERSIONI COMPLICATE 
Riccardo Degl'lnnocenti e Maria Ferraris 

1 bbiamo di fronte a noi il 
manuale dell'ultima 

versione (6.0) di Microsoft 
Word, il programma di ela­
borazione testi più noto. Sulla 
copertina, l'immagine di una 
elegante penna a sfera aperta 
e poggiata su un cartoncino 
bianco, a simboleggiare la 
scrittura personale: l'arte e 
la consuetudine dello scrivere. 
Sotto la copertina quasi 1000 
pagine fitte di caratteri, più di 
30 capitoli, più di 2000 voci 
elencate in indice analitico. 
Che razza di paradosso è mai 
un manuale di 1000 pagine 
per spiegare una penna biro? 

La domanda è retorica: 
sappiamo (quasi) tutti ormai 
che cosa è un word processor, 
e come tali programmi sia­
no via via migliorati per sem­
plicità d'uso e per qualità dei 
risultati, ma siano anche cre­
sciuti di complessità funzio­
nale, per cui è aumentato ogni 
volta il volume di documen­
tazione che li accompagna; e 
tutti conosciamo i codici della 
pubblicità, per cui non ci sor­
prende l'icasticità di una bel­
la e solitaria penna dal gu­
scio marmorizzato a rappre­
sentare la macchina per scri­
vere più potente che sia mai 
stata costruita. 

Perché questo è in realtà 
Word 6: alcune migliaia di ki­
lobyte di dati memorizzati su 
un disco magnetico dentro un 
elettrodomestico appoggiato 
su una scrivania, in cui gira 
un potente motore elettrico 
capace di realizzare automa­
ticamente, in virtù di quei da-

ti, un numero straordinario 
di compiti che intervengono 
nella produzione e pubblica­
zione di uno scritto da parte di 
una persona. 

Tuttavia, anche se non si 
tratta di paradosso, resta la 
difficoltà di conciliare le due 
caratteristiche di Word: la 
semplicità d'uso con la com­
plessità di funzioni. 

La ragione, anch'essa nota, 
è che un wp commerciale si 
rivolge a una molteplicità di 
categorie di utenti: tutti quel­
li interessati a vario titolo e 
con diverso impegno all'atti­
vità dello scrivere (dal datti­
lografo all'impiegato al diri­
gente, dallo studente all'inse­
gnante, dallo scrittore dilet­
tante al premio Nobel, dal con­
dominio all'amministratore 
del condominio, dal notaio al 
pubblicitario, dal redattore al 
tipografo, ecc.). Questo com­
porta che nel wp siano inseri­
te tutte le funzioni (natural­
mente quelle implementabili) 
richieste dalle attività di cia­
scuna di queste categorie. 

Le funzioni, però, all'inter­
no del programma, sono or­
ganizzate secondo una logica 
che non rispetta una grada­
zione di complessità (dal prin­
cipiante all'esperto) oppure 
una distinzione delle neces­
sità di ciascuna attività: per 
esempio, i comuni comandi di 
editing ( taglia/copia/incolla) 
stanno accanto a un'anima­
zione multimediale. 

Esiste sì la possibilità di 
«personalizzare» la configu­
razione delle funzioni a vista, 

. ...........•.... 

ossia quei comandi immedia­
tamente disponibili sotto for- 61 

ma di icone inserite nelle cor-
nici della pagina, ma la per­
sonalizzazione è di per sé una 
funzione complessa, che ri­
chiede una capacità di sele­
zione e quindi una conoscen-
za dell'intero sistema. 

Ciò che manca, allora - e 
in tanta abbondanza di mezzi 
la cosa può anche sorprende­
re - è la possibilità che, du- ►
rante l'installazione o come­
opzione corrente, il program­
ma chieda di conoscere a qua­
le categoria l'utente appar­
tenga, oppure lo interroghi 
con una serie di domande sui 
bisogni e sulla sua esperienza 
e per ciascuna delle categorie 
previste e per ciascuno dei 
profili disegnati dalle rispo­
ste predisponga una partico­
lare configurazione dei menù, 
fatta salva la possibilità di 
perfezionarli successivamente. 
Insomma, la personalizzazio­
ne andrebbe opportunamen­
te guidata dal programma. 

Immaginatevi, infatti, per 
concludere nel paradosso, una 
situazione in cui, per usare 
una penna biro, foste messi 
di fronte a scelte non obbli­
gatorie ma tuttavia presenti e 
parimenti disponibili, come 
quelle sull'inclinazione della 
penna, sul tipo di inchiostro, 
sulla compatibilità del refill, 
sulla filigrana e lo spessore 
della carta su cui scrivere, sul­
la giustezza delle righe e 
sull'interlinea, sulla calligrafia 
da adottare, sull'ampiezza de­
gli svolazzi, ecc. ecc. 

ITALIANO E OLTRE, X ( 1995) 
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Lettere al direttore 

Caro Simone, 

L'articolo di bilancio che hai 
pubblicato nel nr. 4 di «I&O» del­
lo scorso anno (Abbiamo davvero 
sbagliato tutto?, pp. 212-216) mi 
è parso molto lucido e mi spinge 
a fare qualche breve sottolinea­
tura. 

Quel che è mancato agli inse­
gnanti di educazione linguistica 
e quel che non è seguito alle Die­
ci tesi è stato lo studio e l'appli­
cazione. Se devo fare la storia di 
questi ultimi venti anni di inse­
gnamento linguistico vedo: 

(1) il lancio delle Tesi, l'ade­
sione entusiastica (e quindi an­
che un po' irrazionale) degli in­
segnanti alle idee che le avevano 
ispirate, la trasformazione di ta­
li idee in forti slogan. Sono stati 
- quelli - tempi memorabili: non
so se erano i climi o se invece era
semplicemente la forza delle idee
che spingeva. Resta il fatto che
allora tutto appariva semplice e
naturale. In una parola, il mo­
mento della prospettiva è stato
esaltante e fruttuoso.

(2) Il tempo dello smarrimen­
to. A questa fase non è seguita 
quella dello studio, dell'ap­
profondimento, della applicazio­
ne. Se sulla strada tracciata non 
era difficile camminare, se la di­
rezione era certa (è facile vedere 
gli orizzonti, ma è più difficile 
assumerli), nelle difficoltà del 
percorso in tanti si sono persi, e 
pochi sono rimasti a guardare 
dentro le buche, ad affrontare gli 
ostacoli, anche se in molti conti­
nuavano a camminare. Voglio di­
re, fuor di metafora, che la filo­
sofia generale delle Tesi esigeva 
che ci si mettesse all'opera con 
fatica perché il cambio radicale 
di prospettiva richiedeva che -

come San Paolo - si smettessero 
definitivamente le vecchie vesti. 

Qui devo dire che si sono frap­
poste due difficoltà. La prima, 
data dalla grande inquietudine 

degli studi di linguistica, ancora 
giovani e ancora 'molli', come hai 
detto bene. Alle parole d'ordine 
(forza con la generativa, dai alla 
semantica fillmoriana, dai alle 
formalizzazioni, forza con la 
pragmatica, ecc .. .) sono seguiti 
momenti di smarrimento; d'al­
tra parte, per gli insegnanti muo­
versi nella generativa, nelle nuo­
ve grammatiche - e con quei rit­
mi - era arduo. Con questo non 
voglio prendere difese d'ufficio 
di nessuno, ma, guardando in­
dietro, devo dire che per tanti è 
stato facile annegare. 

Non bisogna d'altra parte di­
menticare - è la seconda diffi­
coltà - l'Accademia, le Istituzio­
ni, il Ministero, chi cioè non ha 
dato la mano che sarebbe stata 
necessaria. 

Oggi la situazione è diversa: 
l'orizzonte degli studi è più chia­
ro, chi vuol cercare può trovare, il 
clima è certamente più conforte­
vole. Se uno vuole trovare stru­
menti praticabili non ha che da 
scegliere. 

Un secondo ordine di conside­
razioni. Ti chiedi se nella scuola 
si può fare o far entrare la lin­
guistica. Quel che la scuola non 
ha capito è che dinanzi al turbi­
nio degli studi e all'accavallarsi 
delle proposte, l'atteggiamento 
da assumere era uno solo: quello 
indicato da Renzi alla fine degli 
anni '70. Quello - semplificando 
- della ragionevolezza, dell 'at­
teggiamento critico rispetto 'al
già dato', della rivisitazione umi­
le e prudente del vecchio sapere
grammaticale e linguistico. Era
l'unica possibilità per gli inse­
gnanti di non rompere traumati­
camente col conosciuto e di non
buttarsi in avventure troppo ri­
schiose e pericolose, ma soprat­
tutto non dominabili. Sulla se­
mantica gli insegnanti non han­
no sempre lavorato? Si trattava
(ma mi puoi dire che «del senno
di poi sono piene le fosse») di as­
secondare con realismo questo

progetto, invitando i docenti ad 
avere fiducia nelle proprie pos­
sibilità e competenze e a fidarsi 
di sé, ma, al tempo stesso, assi­
curandoli che per questa strada 
avrebbero ritrovato gusto a inse­
gnare e ad essere 'animatori' di 
lingua. 

Che questo - adesso - sia un 
momento critico è indubbio. Nel­
l'immediato futuro si gioca il do­
mani dell'educazione linguistica 
nella scuola. Personalmente non 
sono pessimista, anche se penso 
che alcune cose urgenti siano da

� 
fare. · , 

La prima. Provare a dare agli 
insegnanti fiducia nelle loro ca­
pacità, nelle loro competenze (nel 
senso di: sensibilità e conoscenze 
linguistiche date), rassicurarli 
facendo loro capire che quel che 
sanno è utile e spendibile, ma 
anche da assumere criticamente 
e da misurare con il nuovo. Quel 
che mi pare debbano alla fine 
capire è che la lingua è il luogo 
dei dubbi e dei problemi, e che 
affrontar questi con gli studenti 
è esperienza esaltante e attività 
potente per l'intelligenza in ge­
nerale. E che la lingua ha den­
tro di sé le risposte ai suoi pro­
blemi. 

La seconda. Dare un 'calmata' 
( o calmierata) al mercato dei li­
bri di testo. Quelli di educazione
linguistica devono essere anche
strumenti di aggiornamento, e

non possono essere tutti legitti­
mi.

La terza. Questa è forse la più 
difficile e complessa, ma anche 
la più importante. Andando in 
giro e anche stando a scuola, go­
mito a gomito con gli insegnanti, 
mi accorgo - è una netta sensa­
zione di questi ultimi tempi - che 
con tutte queste didattiche, pro­
grammazioni, con la cultura de­
gli obiettivi, sottobiettivi, unità 
didattiche (figuriamoci se con la 
lingua le puoi fare!) e stupiderie 
varie, i docenti hanno perso di 
vista - qualcuno li ha fatti di-
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ventare miopi o presbiti - il senso 
delle rilevanze e il gusto del loro 
sapere. Insomma, quelli che hai 
davanti oggi sembrano sempre 
più finti (e illusi) specialisti di 
marchingegni didattici piuttosto 
che bravi insegnanti di lingua. 
E quindi: o ciascuno torna al 
proprio posto, ritrovando il gusto 
di fare bene quel che sa, e che è il 
suo specifico professionale, op­
pure per la linguistica e per l 'e­
ducazione linguistica a scuola 
non c'è più posto. 

Valter Deon 

Caro Simone, 

Il tuo intervento Abbiamo dav­
vero sbagliato tutto? (I&O, n. 
4/ 1994) è una provocazione assai 
utile, perché ci spinge tutti, noi 
veterani dell '«educazione lingui­
stica democratica», a fare il pun­
to e a chiederci dove stiamo an­
dando. Ma dico subito che le so­
luzioni che proponi mi sono sem­
brate di una povertà sconcertan­
te: alleggerire le grammatiche di 
tutte le «formulette repressive, 
mnemoniche ... »: ma non è un 'i­
dea di Renzi del 1977?; «privile­
giare le abilità e meno le strut­
ture»: ma non è quello che cer­
chiamo di fare da vent'anni? non 
è quello che intendeva qualcuno 
vent'anni fa parlando di passa­
re «dalla lingua al linguaggio»? 

A me pare che il nocciolo della 
nostra battaglia, dalle Dieci tesi 
in qua, sia stato semplicemente 
convincere gli insegnanti di let­
teratura e forgiatori di anime. 
Ci siamo riusciti solo in parte: 
ci sono ancora colleghi che sanno 
trattare solo testi letterari, o che 
si preoccupano innanzitutto, se 
non esclusivamente, del contenu­
to morale di ciò che fanno leggere 
e scrivere. Ma uno spostamento 

di attenzione sulla lingua (sulle 
abilità) c'è stato: nei programmi 
ministeriali (per quello che pos­
sono contare), in una parte della 
manualistica, e anche in molti 
insegnanti. Tra cui quelli che 
hanno ascoltato i nostri discorsi: 
per la mia esperienza, è proprio 
sbagliata l'affermazione che «le 
persone che hanno condiviso at­
teggiamenti creativi e innovativi, 
alla fine non sono riuscite a tra­
durre quegli atteggiamenti in 
pratiche analitiche, in attività 
specifiche, in tecniche»; gli esem­
pi in contrario sono innumerevo­
li, e anche I&O ne dà di tanto in 
tanto qualche documento. 

È però giusto domandarsi (co­
me ti domandi) se la linguistica 
che per anni abbiamo propagan­
dato entri per qualcosa in que­
sti mutamenti. A me pare che nel 
bagaglio dell'insegnante innova­
tivo di oggi ci sia un po' di lin­
guistica testuale (nel senso più 
ampio e meno tecnico: coerenza, 
coesione, tipologia testuale), co­
niugata a quel che viene dalle ri­
cerche di psicologia cognitiva sui 
processi di lettura e di scrittura. 
Non c'è, non è avvertito come im­
portante, «il corpo più tecnico di 
sapere che la linguistica aveva 
elaborato». 

Allora, abbiamo sbagliato tut­
to? la linguistica non ha niente 
da dire all'insegnamento? Per ri­
spondere, bisogna intanto sgom­
berare il campo da un vecchio 
equivoco, che mi pare si affacci 
ancora una volta anche nel tuo 
intervento: la linguistica che ser­
ve alla scuola non è necessaria­
mente la linguistica da insegna­
re. Non credo che in terza ele­
mentare si debba insegnare la 
prospettiva funzionale di frase; 
ma resto fermamente convinto 
che a un insegnante elementare 
servirebbe, molto, sapere qualco­
sa di tema e rema, di dislocazio­
ni a sinistra e via dicendo. Di 
questo mi pare che si senta anco­
ra la mancanza nella scuola: 

quegli stessi insegnanti che san­
no condurre pratiche testuali ric­
che, variate, coinvolgenti, spes­
so poi fanno riferimento a mo­
delli linguistici poveri, normati­
vi, incoerenti, quando si tratta 
di dare valutazioni di correttez­
za, di descrivere i luoghi di dif­
ficoltà degli allievi, di ragionare 
sul ruolo dei dialetti o di altre 
varietà, di imbastire un minimo 
di dialogo col collega che inse­
gna una lingua straniera. E tra­
smettono ai ragazzi un 'idea di 
lingua e di grammatica rigida e 
mortificante. 

Qui davvero c'è uno scacco, 
qualcosa abbiamo sbagliato; non 
siamo riusciti a far passare, non 
tanto il sapere tecnico del lingui­
sta, quanto un atteggiamento: 
l'interesse, la curiosità per i fatti 
di lingua, il dubbio metodico e 
il bisogno di verificare, la pas­
sione teorica che un insegnante 
dovrebbe pur avere per l'oggetto 
del proprio insegnamento. In 
questo senso, forse, i linguisti 
avrebbero avuto e avrebbero 
qualcosa da insegnare, proprio 
restando sul terreno del loro me­
stiere, senza improvvisarsi me­
todologi della didattica o politici 
dell'educazione. 

Mi spiego con un esempio. 
Tempo fa, ho discusso con una 
collega (che peraltro mi è parsa 
insegnante coscienziosa e capa­
ce) se sia un errore l'uso di «ar­
rabbiarsi» riferito a essere uma­
ni; abbiamo infine consultato di­
versi dizionari, che ovviamente 
registrano l'uso censurato come il 
normale significato del verbo. Da 
anni «segnava» l'«errore», e non 
le era mai venuto in mente di fa­
re questo riscontro. 

Convincere gli insegnanti che 
la lingua non è un terreno di 
dogmi, ma di indagine, discus­
sione, verifica: questo mi sembra 
l'obiettivo mancato, il problema 
su cui riflettere. 

Adriano Colombo 
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Daniela Bertocchi 
Luciana Brasca 
Silvana Citterio 
Dario Corno 
Gabriella Ravizza 

Libertà leggere 
Disegni di Francesco e Simone Tonucci 

Guida per l'insegnante 
3 cassette per l'insegnante 

Un'antologia centrata sull'allievo, sul processo del leggere 
e sui valori, per una educazione linguistica, letteraria e 
culturale degli studenti della scuola media. 

Al primo volume dell'antologia è allegato il libro-game 
«Destinazione mistero» di Roberto Morraglia; al secondo, 
«Quattro racconti per un detective» di Arthur Conan 
Doyle; al terzo, «Anni d'infanzia» di Jona Oberski. 

VOLUME 1 

I. NOI TRA GLI ALTRI 

DOSSIER: ALLU GARE 
LE ORECCHIE 

2. STORIE PROPRIO cosl 
3. IL PIACERE DELLA MAGIA: 

LA FIABA 
4. RACCONTARE MITI: 

LE STORIE DELLE ORIGINI 
5. STORIE DI RAGAZZI 
6. STORIE DI CARTA: IL FUMETTO 

7. SI MANGIA O NON SI MANGIA? 
8. ESPLORIAMO L'AMBIENTE 

INTORNO A 'OI 
9. LA POESIA IN GIOCO 

I O. RAcco TARE GLI EROI: 

LA POESIA EPICA 

VOLUME 2 

I. IL PIACERE DELL' AVVE TURA 
2. CAVALIERI E VIAGGIATORI: 

ALLA VENTURA PER IL VASTO 
MONDO 

3. CRESCERE E SCEGLIERE: 
RICORDI E RACCONTI 
DOSSIER: PAROLE PAROLE 
PAROLE ... 

4. LA POESIA LIRICA 
5. SEG 'ALI E MESSAGGI: 

IL LINGUAGGIO DEL CORPO 
6. ESPLORIAMO I FATTI INT0R '0 

A NOI 
7. OLTRE LO SCHERMO: 

IL MONDO DELLA Tv 
8. TANTO PER RIDERE 

VOLUME 3 

I. IL PIACERE DI AVERE PAURA 
2. OTTOCE TO E DINT0R I 
3. SPECCHI DEL NOVECENTO 
4. [N VERSI, LA VITA 
5. UN FUTURO DA SCEGLIERE 

6. LA SCENA E LA MASCHERA 
7. IL GRANDE SCHERMO 

DOSSIER: ATTREZZI PER LA 

SCRITTURA CREATIVA 
8. L'INFORMAZIONE 

9. CONOSCERE, RAGI0, ARE, 
DECIDERE 

I 0. UGUALI E DIVERSI 




