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Cubismo in caserma 
RAFFAELE SIMONE 

ualcuno dei lettori ricorderà 
il breve saggio di Italo Cal­
vino intitolato L'antilingua. 

Eccone l'inizio: 

«Il brigadiere è davanti 

alla macchina da scrive­
re. L'interrogato, seduto 

davanti a lui, risponde 

alle domande un po' bal­

bettando, ma attento a 
dire tutto quel che ha da 

dire nel modo più preciso 
e senza una parola di troppo: «Stamattina 
presto andavo in cantina a prendere la stufa 

e ho trovato tutti quei fiaschi di vino dietro la 

cassa del carbone. Ne ho preso uno per ber­
melo a cena. Non ne sapevo niente che la 

bottiglieria di sopra era stata scassinata». 

Impassibile, il brigadiere batte veloce sui ta­
sti la sua fedele trascrizione: «Il sottoscritto, 

essendosi recato nelle prime ore antimeri­
diane nei locali dello scantinato per eseguire 

l'avviamento dell'impianto termico, dichia­

ra d'essere casualmente incorso nel rinveni­
mento di un quantitativo di prodotti vinicoli, 

situati in posizione retrostante al recipiente 

adibito al contenimento del combustibile, e di

aver effettuato l'asportazione di uno dei det­

ti articoli nell'intento di consumarlo durante 

il pasto pomeridiano, non essendo a cono­

scenza dell'avvenuta effrazione dell'eserci­

zio soprastante» 

Calvino riferiva probabilmente a memoria, 
o addirittura inventava, uno stile che comunque
aveva molto di reale. E avvertiva: «Ogni giorno,
soprattutto da cent'anni a questa parte, per un
processo ormai automatico, centinaia di mi­
gliaia di nostri concittadini traducono mental-
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mente con la velocità di macchine elettroniche la 
lingua italiana in un'antilingua inesistente». 

Quello che segue è invece un verbale vero, 
prodotto qualche giorno fa dal Maresciallo Mag­
giore A.M. di Roma, che 'traduce' in un'anti­
lingua inesistente le parole di una signora che 
ha trovato spaccato il vetro della sua automobile 
e ne fa denuncia ai carabinieri perché la sua as­
sicurazione vuole così. Lo riproduco letteral­
mente. Ecco come il Maresciallo Maggiore A.M. 
ha rielaborato di mano sua il breve racconto: 

« ... in data 20/Y/Z parcavo la sopra indicata 

autovettura in via XY; regolarmente chiusa a 

chiave con l'ausilio di una catena legata allo 

sterzo. In data 21/X/XY, alle ore 08,00 circa 
mi sono recata a riprendere detta autovettu­
ra e notavo che ignoti ladri aveano (sic) ten­

tato di asportari (sic) la mia autovettura me­

diante la forzature della serrature (sic) delle 

portiere anteriori sx e dx; la rottura del vetro 

anteriore della portiera sx e dx provocandomi 

la manomissione del sedile posteriore. 

A.D.R. [A domanda risponde] Si precisa

che l'autovettura è assicurata contro il furto; 

non ho altro d'aggiungere è (sic) non ho so­
spetti su nessuno» 

Calvino scriveva nel 1965, dunque un'im­
mensità di tempo fa, quando l'abisso tra le isti­
tuzioni e i cittadini era più vasto del Grand 
Canyon, la cultura era meno diffusa, e di voca­
zione democratica delle forze dell'ordine non si 
parlava neppure. A lui sembrava che il processo 
di traduzione dalla lingua all'antilingua du­
rasse almeno da cento anni. Il maresciallo mag­
giore A.M., che scrive nel 1995 mostra che cen­
to anni non bastano, ce ne vogliono almeno cen­
totrenta: la storia, nella sua testa, non si è mos­
sa, le grandi colonne della vita del paese non 



cambiano in nulla nel tempo. Il suo testo non è 
ricco come quello riprodotto da Calvino, ma è un 
bel documento di immutabilità totale. 

Poco importa che l'ortografia sia traballante 
e che non si distingua tra punto e virgola e la 
virgola semplice. Poco importa che nella grafia 
si rispecchi qualche tratto della pronuncia d'ori­
gine, probabilmente campana («la forzature del­
la serrature ... »). Quello che lascia più colpiti è 
l'epistemologia sottilmente viziosa che comanda 
tutto il breve scritto, la ricreazione della realtà 
che viene compiuta in questi testi: la scena che il 
denunciante racconta non viene mai riprodotta 
con le sue stesse parole, ma è rielaborata nello 
sforzo di spezzare la realtà in mille microscopi­
ci frammenti, di descriverla simultaneamente da 
tutti i lati. Poi questi frammenti vengono presi 
uno per uno e sottoposti a un'analisi guidata da 
una serie di domande tipiche. Si ottiene così 

una prosa inconsapevolmente cubista, che ri­
flette una profonda sfiducia nell'omogeneità del 
reale che viene descritto e in cui l'oggetto viene 
per così dire 'aperto' su un piano, per poter esser 

guardato simultaneamente in tutti i suoi lati. 
Su tutto questo, poi, si stende una lingua ir­

reale, dove gli oggetti e gli atti più ovvi vengono 
naturalmente ribattezzati: la macchina diventa 
l'autovettura, rubare diventa asportare, par­
cheggiare diventa parcare (ma dove l'avrà pre­
so?), andare diventa ovviamente recarsi, i ladri 
sono ignoti e lo sportello della macchina deve es­
sere regolarmente chiuso a chiave. 

Ma, oltre a ribattezzare tutto, è chiamato in 
causa un complesso sistema di regole, di con­
venzioni , di domande-tipo: dal testo non si può 
uscire se non si sono riempite tutte le caselle 
che aspettano di esserlo. Se qualcosa è chiuso, la 
prima domanda che viene in mente allo scru­
poloso maresciallo è: «la chiusura era 'regolare' 
o 'irregolare'?»; se c'è di mezzo un ladro, il ladro
era «ignoto» o «noto»? E alla fine, ha il denun­
ciante «qualcosa da aggiungere?» La mente di
questi uomini è abitata da un ossessivo Albero di

Porfirio, dove a ogni nodo si aprono due risposte, 
sì e no, e dal quale non si può uscire fino a che 
tutti i nodi non abbiano avuto la loro risposta. 
La conclusione è sconfortante: non è affatto det­
to che questo processo di frantumazione del rea­
le serva a renderlo più chiaramente afferrabile; 
anzi, sì ha l'impressione che le cose si dissolva­
no e che al posto loro rimangano i vapori che se­
gnano il passaggio di una potenza infernale. 

Già Calvino segnalava che la mentalità che si 
riflette in questa prosa aveva conquistato alcu­
ne centinaia di persone. È difficile rifare il con­
to oggi, ma di certo gli antiparlanti non sono di­
minuiti. Basta sentire come si esprimono, ancora 
oggi, gli uomini politici, quando annunciano 
che una certa proposta è «allo studio», o che 
hanno bisogno di «una pausa di riflessione», 
oppure che il dialogo con gli avversari è stato 
«franco e sereno», o quando un accordo non si 
può fare, che «non ci sono le condizioni» per 
farlo. Non parliamo poi di quando ci spiegano 
dell'«avvenuto ottenimento» o dell'«eventuale 
sperequazione aumentativa». In questa foresta di 
inestricabili scemenze, nessuno di noi vede più di 
che cosa si sta parlando, nessuno capisce a che 
punto stanno le cose, nessuno può fare nulla 
che permetta di uscire da questa gigantesca nu­
vola di vuoto. 

oi di «Italiano e oltre», che ci diamo da 
fare da quasi dieci anni perché la società 

italiana segnali anche col linguaggio di essere 
diventata più civile, sogniamo il momento in 
cui un verbale come quello del Maresciallo Mag­
giore A.M. sarà fatto semplicemente così: 

Il giorno XY ho trovato che il vetro della mia 

macchina era stato rotto da qualcuno. Era 
stato forse un ladro che voleva portarmi via la 

gomma di scorta, ma non c'è riuscito. 

In quel momento, forse, capiremo che qualcosa 
davvero è cambiato anche nelle teste degli ita­
liani. Ma ce la faremo? 
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L'italiano dei piccoli 
albanesi 

MARIA TERESA ROMANELLO 

1 

DUE TESTI 

a mia mamma 

La mia mamma ha 49 anni 
non li pare che ha 49 anni lei 
è un può grosa, i suoi capelli 
sono rosi e adeso stano co­

minciando a uscendo i suoi 
capelli bianchi. 
Lei la vora tutto il giorno. 
La mia mamma e una oti-
mo cuoca i miei piati perferiti 
che mi cucino la mamma è il 
puolo arostiti al fumo e li 
spageti con sugo. La casa che 

non mi piace in lei quando si arabia pero a sempre 
ragione lei perche sono io che lo facio rabia. 
La mia mamma si pruocopa multo dime per sem­
pio quando vada a giocare he vole che ogno ora i 
stia a casa. anche quando esco la bici ha paura che 
non vado sote le machine che non mi facio male. 
I miei momenti più felici della vita soni stati quan­
do son andato per la prima volta in mare siamo se­
duti sula sabia riscaldato dal sole la aria fresca 
sembrava che si avicinava e ni dava un bacio. 

Mia sorella 

Dovreste vederla. Garantito che in tutta la vostra 
vita non avete mai visto una ragazzina tanto ca­
rina e sveglia. Ma dovreste vederla. Ha quel certo 
tipo di capelli rossi, che d'estate sono fortissimi. Lei 
se li tira dietro le orecchie. Ha due orecchie carine, 
piuttosto piccole. D'inverno, però, li porta molto 
lunghi: a volte mia madre le fa le trecce, a volte no. 
Ha soltanto dieci anni, mia sorella. È magra, ma­
gra, però magra carina. Magra come un pattino. Vi 
piacerebbe. Voglio dire che se le raccontate qual­
cosa, le[ sa perfettamente di che cosa state par­
lando. E in gamba. L'unico guaio è che certe volte 
è troppo affettuosa. È molto emotiva, davvero. 
Un'altra cosa che fa è scrivere libri a tutto spiano. 
Solo che poi non li finisce. 

La figura della «persona cara» da descrivere, co­
sì come da consegna, balza evidente, nell'uno e 

nell'altro testo, grazie alla forza rappresentativa 
delle descrizioni. Ma queste, quanto a 'correttezza 
grammaticale', si collocano evidentemente su pun­
ti molto distanti tra loro. Esemplificano, nel di­
verso grado di possesso dell'italiano che manife­
stano, la molteplicità - ben nota agli insegnanti -
delle situazioni esistenti in una classe di scuola 
elementare. 

In questo caso, però, non si tratta di bambini 
italiani. Gli autori sono due bambini albanesi, 
Jorgu e Violeta, inseriti in una quarta elementa­
re di Francavilla Fontana (BR). Sono due dei 57 
cittadini albanesi regolarmente registrati in città 
dopo l'esodo del 1991. Fanno parte di un gruppo di 
dieci bambini che sono stati accolti nella scuola ele­
mentare, dalla prima alla quarta classe. Li ab­
biamo seguiti a scuola dal febbraio al giugno 1993, 
in tutte le diverse situazioni che la giornata sco­
lastica prevede, attraverso le osservazioni di un ri­
levatore addestrato allo scopo1

• 

Jorgu, autore del primo testo, pur avendo quat­
tordici anni, è stato inserito nella quarta classe ele­
mentare. Durante l'intero periodo di osservazione 
ha dimostrato una preferenza assai decisa per il 
dialetto - nella varietà francavillese - che utilizza, 
sia con gli insegnanti sia con i compagni, nelle si­
tuazioni informali (quale, ad esempio, il momento 
della ricreazione) e in quelle che prevedono ruoli 
più rigidi (quale, ad esempio, l'interrogazione). 
Qualche imbarazzo solo con l'osservatore, che in 
classe si è presentato come insegnante tirocinan­
te: con questo, brevissime battute in un italiano 
molto semplificato (senza preposizioni, senza ar­
ticoli). L'adozione del dialetto è sorretta da una for­
te consapevolezza metalinguistica: se gli si chiede 
lo sforzo di parlare in italiano egli dichiara il do­
vere di adoperare la lingua di suo padre. Questa 
forma particolare di lealtà linguistica si spiega 
con la storia personale di Jorgu. Nato e cresciuto 
in una famiglia molto povera di Durazzo, a soli do­
dici anni e senza avvertire nessuno, si imbarca con 
due coetanei per l'Italia, inseguendo il sogno di en­
trare a far parte di una squadra di calcio. Arriva­

to in Italia, perde di vista gli amici, e dopo varie vi­
cende di solitudine e di disperazione, viene dato in 
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affido a due coniugi di Francavilla (lui tassista, lei 
custode della scuola elementare): la devozione e la 
gratitudine per il padre adottivo diventano senti­
menti totalizzanti, e sono per lui la 'giustificazio­
ne morale' di un comportamento linguistico che 
privilegia in modo quasi assoluto il dialetto. 

Violeta, autrice del secondo testo, ha undici 
anni. Vive a Francavilla con la madre (che in Al­
bania, a Durazzo, era insegnante di educazione fi­
sica e in Italia fa l'operaia in una camiceria) e 
con lo zio, con i quali è fuggita dalla patria. Le sue 
scelte linguistiche hanno un andamento diverso da 
quelle del suo compagno. Pur parlando poco (ap­
pare diffidente e introversa), sceglie sempre l'ita­
liano, quando interviene: con le maestre, durante 
le attività didattiche e nei momenti informali, 
con quella che crede l'insegnante tirocinante, con 
i compagni; solo con questi ultimi, talvolta, si con­
cede brevi battute in dialetto o in un codice misto. 

2 
DUE LINGUE PER PARLARE 

Il comportamento di Jorgu e di Violeta, rap­
presentativi degli estremi del continuum di con­
dizioni tra i quali si collocano i piccoli immigrati, 
coincide nel segnalare un'assenza: quella dell'al­
banese. La lingua madre non è mai stata scelta, 
non soltanto da parte degli autori dei due testi, ma 
da tutti gli alunni albanesi, durante l'intero pe­
riodo di osservazione (che, come si è detto, ha 
contemplato classi di situazioni differenti quanto 
a fissità di ruoli, formalità sociale e linguistica). 
Persino le sollecitazioni delle maestre e dei com­
pagni a tradurre qualche termine italiano in lin­
gua albanese sono state generalmente disattese. 
Dunque, le due lingue in cooccorenza sono, nel re­
pertorio individuale attivo dei piccoli albanesi, 
l'italiano e il dialetto: sembrerebbe, né più né me­
no come un alunno nativo di Francavilla. 

Anzi, il modo con cui queste lingue vengono 
scelte fa pensare che i bambini albanesi ne ab­
biano intuito piuttosto precocemente lo statuto 
sociolinguistico (l'italiano è chiaramente conside­
rato di maggior prestigio; solo in rapporti più 
informali, e spesso in risposta al comportamento 
linguistico dell'interlocutore, viene selezionato il 
dialetto). E questo appare non irrilevante nell'iti­
nerario dell'integrazione: capire le regole d'uso 

delle lingue a disposizione significa aver preso 
possesso delle informazioni indispensabili sulle 
pratiche sociali vigenti. Come in tutti i parlanti di 
ogni comunità con forte persistenza dialettale, 
nelle produzioni orali degli alunni albanesi affio­
rano i consueti fenomeni che rientrano nella ca­
sistica del contatto, e che sono normali nei processi 
di apprendimento dell'italiano da parte degli stes­
si bambini nativi. 

Sicché si registrano con frequenza, in quasi 
tutti, la pronuncia intensa dell'occlusiva labiale 
(robbe, tubbo), della occlusiva mediopalatale so­
nora (kuggini); e la a:ffricazione di s dopo liquida o 
nasale (perzone, penzato). Non mancano le oscil­
lazioni, consuete per l'area, tra affricate dentali 
sorde e sonore, con relative ipercorrezioni e ge­
minazioni (zzie, colazione, collezzionare). Persino 
la pronuncia enfatica della dentale (foglietthi) en­
tra nel parlato e rimanda senz'altro, insieme con 
gli altri tratti, ai modelli di apprendimento dell'ita­
liano, che per questi bambini sono soprattutto al di 
fuori della famiglia, a meno che non si tratti di fa­
miglie affidatarie (gruppo dei pari, innanzitutto, e 
poi maestri, operatori parrocchiali, ecc.). E i fe­
nomeni di mixing, o di switching, fanno affiorare 
lessemi, o locuzioni, decisamente dialettali: ci­
gnati «colpi di cinghia» (cfr. Rohlfs, VDS, s.v. ci­
gna); cce sacciu «che so»; a ncapu, «in testa»; op­
pure regionalismi fortemente marcati in senso 
diatopico: non mi caccia «non mi entra» (scil. nel 
foglio), mo, «ora» (frequentissimo), tengo, «ho». 

La morfosintassi si conferma come il livello di 
apprendimento di maggior difficoltà, perché in 
essa sembrano convergere, e reciprocamente rin­
vigorirsi, le 'resistenze', di diversa origine, al pie­
no possesso dell'italiano. Perciò non stupisce la 
presenza di tratti di semplificazione, quali ad 
esempio, l'omissione degli ausiliari, di preposi­
zioni, di articoli (io dato libro lui), che sono con­
sueti nelle varietà di apprendimento2; non mera­
vigliano le numerose forme verbali 'anomale', as­
sai frequenti in tutti gli studenti di italiano (com­
presi i nativi), di qualsiasi livello e di qualsiasi pro­
venienza geografica (data la complessità del si­
stema verbale italiano, che, com'è noto, attraver­
sa attualmente una fase di profonda ristruttura­
zione che interessa tempi, modi, fatti aspettuali). 

Ma in questi bambini sono particolarmente 
frequenti, accanto a tratti non particolarmente 
marcati perché si considerano dell'italiano «medio» 

--
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(primo fra tutti l'uso sovraesteso di che: questa spu­
gna che si sta lavando, e poi pleonasmi pronomi­
nali), forme morfosintattiche di matrice dialetta­
le. Riguardano la flessione verbale (saccio SAPJO; 
aspé, «aspetta»), le strutture sintattiche (basta 
ppigghio, «basta che io prenda»), ma anche i nomi 
(molti i metaplasmi di genere: la cucchiaia), le 
forme pronominali (molte le sovraestensioni di 
certe forme: li dico), gli ausiliari (ha nato), le reg­
genze verbali (vide solo a me), ecc. Insomma, in 
queste produzioni linguistiche orali, che sono 
esempi di italiano appreso, insieme, iri modo spon­
taneo e guidato, i tratti substandard, continua­
mente emergenti, paiono un invito a riflettere 
non solo sui modelli dell'apprendimento, ma anche 
sulle motivazioni. Parlare la lingua della comunità 
ospite può anche significare cessare di essere 
«sempre molto silenziosa per lungo tempo», avere 
«in oltre un carattere un po' chiuso che sorride po­
co» come scrive di sé, finalmente in italiano, la pic­
cola Elena ricordando la fase iniziale del suo adat­
tamento. 

3 
UNA LINGUA PER SCRIVERE 

L'attività scrittoria di questi soggetti si eserci­
ta attraverso l'italiano, esattamente come per tut­
ti i loro compagni di classe. E come avviene per le 
produzioni scritte dei bambini nativi, anche in 
quelle dei piccoli immigrati non è difficile ricono­
scere l'esperienza del parlato, dietro certe produ­
zioni meno 'accettabili' sul piano della consuetu­
dine sociale relativa alla scrittura. Oltre ai fatti di 
semplificazione della lingua italiana, propria del­
la varietà di apprendimento, ci sono fenomeni di 
sicura matrice dialettale. Alcune forme lessicali 
(spiciatu, «finito», lucerta, «lucertola»), insieme 
ad altre a diffusione più generalmente meridionale 
(frequentissimi stare per «essere», imparare per 
«insegnare», uscire per «metter fuori»), marcano 
diatopicamente certe scritture. Procedimenti 
morfosintattici di calco fanno riconoscere regole di 
sostrato: tanto per citare esempi dal primo testo, 
non li pare non è che la traduzione di nu nni pare, 
«non le sembra»; stano cominciando a uscendo è 
un incrocio di perifrasi imminenziale e progressi­
va dialettale (sta ccumincianu cu bbéssenu), con 
uso del gerundio in lingua. Altri testi confermano 
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i tratti marcati già ricorrenti nelle produzioni 
orali: ad esempio, l'uso dell'ausiliare avere per 
tutte le funzioni ricoperte in italiano da essere 
(ni a dispiaciuto, ha piovuto), reggenze con a di 
verbi transitivi in italiano (ha sgridato a un bam­
bino), l'adozione di ni come particella pronominale 
dalla diverse funzioni (ni dava, «ci dava», ni dice, 
«le dice»), alcune incertezze nel tradurre la forma 
li dell'articolo dialettale (i sci, li agnelli, le seporchi, 
«i sepolcri»)3. 

Ma, al di là della casistica e del numero degli 
esempi - che lo spoglio dei testi ha dato in ab­
bondanza e che qui non possono essere esausti­
vamente elencati - queste scritture confermano 
che ci si trova di fronte a bambini che, per le mo­
dalità e le motivazioni dell'apprendimento, hanno 
problemi in gran parte analoghi a quelli dei loro 
compagni di classe: insieme, imparano a 'scrivere' 
la lingua che parlano. 

Un ulteriore indizio a conferma dell'ipotesi è nel 
fatto che questi bambini hanno anche gli stessi 
problemi a impadronirsi della norma grafica 
dell'italiano. Gli esiti consueti in chi scrive l'ita­
liano da apprendente (anche da apprendente na­
tivo) ci sono tutti: scambi e omissioni di grafemi, 
incertezze nell'uso degli accenti, della h con valore 
diacritico (nelle voci del verbo avere e nella resa 
delle velari: spageti, he, «che»), nella resa dei suo­
ni palatali (voliamo, «vogliamo»), nell'uso dei segni 
di interpunzione, nell'identificazione del confine di 
parola (lavora, dime)•. 

La massiccia presenza di scempiamenti con­
sonantici introduce però un altro elemento di ri­
flessione: non c'è solo la difficoltà a padroneggiare 
la regola - peraltro non categorica - del sistema 
grafico italiano che vuole la ripetizione del segno 
per esprimere l'allungamento consonantico; non si 
tratta soltanto di una reazione - talvolta - a una 
regola di raddoppiamento avvertita come 'locale' 
(come, ad esempio, può essere per gli scempia­
menti di b ); con maggiore probabilità vi è il segnale 
di una abitudine fonatoria della lingua madre: 

«L'albanese rispetto all'italiano non presenta di­
stinzione fra segmenti scempi e segmenti gemi­

nati, perciò coppie minime come sete-sette, eco-ec­
co, aceto-accetto, vengono neutralizzate nella pro­
nuncia dell'itàliano da parte dei parlanti albane­
si» (Belluscio 1994: 213; cfr. anche Altimari 1992: 

474). 
Quanto basta per non dimenticare che il mo-
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dello di parlato che c'è dietro la scrittura degli 
immigrati ha comunque, sempre, caratteri pecu­
liari di complessità e di eterogeneità. 

4 

UNA LINGUA DA DIMENTICARE 

È noto, tuttavia, che «un parlante ha bisogno di 
un grado relativamente alto di sofisticazione cul­
turale in ambedue le lingue per permettersi il 
lusso strutturale di conservare abitudini subfo­
nemiche distinte per ciascuna lingua» (W einreich 
197 4: 36). E non è il caso dei soggetti di cui qui 
parliamo. È certo che per tutto il periodo dell'os­
servazione nessuno di essi ha mai scelto l'albane­
se. 

Questo, insieme alla constatazione già fatta di 
una adeguata percezione delle regole sociali atti­
ve nella comunità, relative alle scelte dei codici, è 
ulteriore indizio di volontà esplicita di integra­
zione, insieme sociale e linguistica. Perciò, la va­
rietà dialettale del punto può davvero essere av­
vertita come strumento di appartenenza, perché 
consente relazioni. Come per gli altri bambini, 
anche per il piccolo albanese il dialetto può stabi­
lire una speciale forma di complicità, di lealtà, 
innanzitutto con il gruppo dei pari, poi con il resto 
della comunità. 

Se ciò è vero, ne derivano almeno due ordini di 
riflessioni: a) sul piano specificamente didattico, i 
fenomeni di contatto registrati, lungi dal destare 
negli insegnanti un atteggiamento eccessivamente 
preoccupato, non vanno trattati in modo molto 
diverso da quelli presenti in tutti i bambini della 
classe. Anzi, se quei fenomeni sono segnali di una 
fase del processo di apprendimento dell'italiano, si 
può non escludere che questo, in alcuni soggetti, 
possa essere, piuttosto precocemente anche molto 
avanzato (ne è un esempio il secondo testo propo­
sto); b) sul piano più generale, la pratica comuni­
cativa dei bambini può rappresentare la fase di av­
vio alla sostituzione dell'albanese, a cui, al mo­
mento, essi non riconoscono funzioni specifiche. 

Nessuno, allo stato attuale, può dire se ciò vale 
solo per i bambini, o anche per le loro famiglie. 
Probabilmente la difficoltà a ricordare le parole, 
anche dietro la sollecitazione - affettuosa e grati­
ficante - degli insegnanti e dei compagni, è spia di 
una tendenza all'abbandono 'dall'interno' delle 
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famiglie. Nessuno può dire, ancora, se la tenden­
za all'abbandono è solo temporanea, e legata, ma­
gari, alla spinta alla socializzazione, spinta ac­
celerata dal desiderio di dimenticare in fretta una 
storia di avvilimento e di povertà, e una terra 
verso cui, per ora, non si pensa di rientrare. 
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I lingua,gi per i 
bambini an-1Yati da poco 

RENZO ZUCCHERINI 

1 

IL CORPO, Lo SPAZIO, l LINGUAGGI 

el momento dell'ingresso a 
scuola di alunni stranieri, 
la differenza di lingua è vi­
sta dagli insegnanti come 
il primo ostacolo alla co­
municazione con i nuovi ar­
rivati: questi in genere non 
conoscono minimamente 
l'italiano, né parlano lin-
gue europee (francese, in­
glese) conosciute dagli in­
segnanti. Del resto, la lin-

gua è anche il segnale più vistoso dell'«essere 
straniero», più vistoso persino del colore della 
pelle: infatti, ho incontrato più volte insegnan­
ti che hanno finito col dimenticare che sono 
stranieri quegli alunni che parlano bene l'ita­
liano, anche se hanno la pelle scura o gli occhi a 
mandorla, e col non accorgersi dei tanti pro­
blemi che insorgono a livello culturale. Eppure, 
tali problemi riemergono continuamente (solo 
che li si voglia osservare): ho in mente ad esem­
pio dei testi di bambini cinesi, scritti in un ita­
liano corrente e formalmente di buon livello, 
dai quali trabocca il senso di disagio e di insi­
curezza rispetto alla propria identità, all'ap­
partenenza alla comunità di origine o a quella 
ospitante, ai modelli di comportamento, agli 
attaccamenti di coppia o di gruppo: la padro­
nanza di una 'buona' lingua non può, da sola, co­
prire le cesure e le difficoltà di inserimento. 

La scuola ha bisogno di trovare rapidamente 
dei canali comunicativi (diversi dallo scolasti­
chese) con il nuovo alunno per poter capire i suoi 
bisogni specifici. In realtà la scuola possiede 
già molti strumenti di prima qualità per inter­
venire e riorganizzare l'attività didattica nella 
nuova situazione, solo che riscopra la valenza 
delle scelte educative a favore della corporeità 
·------ • ._ ... ..__,__ 1-r-nr V IJ 00.C\ 0 ]__".l_Q__l__À_..:; 

della comunicazione e della pluralità dei lin­
guaggi. 

Ciò è possibile purché la scuola si renda con­
to che ogni bambino che entra nella scuola ele­
mentare, qualunque sia la sua provenienza, vi 
porta la sua competenza comunicativa e lin­
guistica, acquisita attraverso le sue esperienze 
e relazioni: è il caso dei bambini che parlano so­
lo dialetto, o una delle lingue locali ancora con­
siderate dialetti (Savoia 1992). 

Del resto, è sufficiente rifarsi ai programmi 
scolastici ufficiali per rendersi conto dell'im­
portanza delle competenze comunicative dei 
bambini come base e non più come ostacolo del­
le ulteriori acquisizioni. In questo quadro, è 
più facile pensare che il bambino straniero è 
una persona che conosce una propria lingua, 
nella quale va maturando le sue capacità logiche 
e comunicative. 

Il bambino straniero però deve essere aiu­
tato a superare, il più rapidamente possibile, il 
momento in cui avverte che la sua lingua (e 
tutto ciò che per mezzo di essa ha imparato) 
d'improvviso non serve più. Questo momento 
può provocare la perdita dell'immagine positiva 
di sé, la regressione a forme comunicative ed 
espressive rudimentali e marginalizzanti, e so­
prattutto il tentativo di mimetizzarsi, di scom­
parire, di confondersi ed essere confuso nel 
gruppo classe. 

L'immagine di sé che il bambino ha elabora -
to nelle situazioni precedenti, e che la situa­
zione di sradicamento ha privato dei punti di ri­
ferimento, va ricostruita e rinforzata tenendo 
conto del su·o bisogno di ricostruire la propria 
i�entità ricolloc_andosi nel nuovo contesto spa­
z10-tempo-relaz10nale. Per questo ritengo che
un lavoro d1 accostamento del bambino stra­
niero al nuovo sistema comunicativo debba so­
prattutto_ tener conto degli elementi di base del
rapporto 10-mondo, come il corpo lo . . li . , spaz10, 1 n-
guaggi. 
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Il corpo, primo campo di ricerca, di cono­
scenza, e quindi anche di elaborazione fanta­
stica, è la prima fonte di tutti i segni e il prin­
cipale tramite relazionale: a partire dal pro­
prio corpo si ricostruisce la continuità della 
propria identità, al di là di ogni sradicamento, e 
si accede alla relazione con gli altri. Lo sanno 
bene i bambini, che infatti attribuiscono grande 
importanza ai gesti, alle espressioni, alle po­
sture degli altri, di cui interpretano gli atteg­
giamenti e le risposte alla loro domanda di ac­
cettazione; e alla corporeità è fortemente legato 
anche il linguaggio verbale, che non è in alcun 
modo separabile dalla comunicazione non ver­
bale: per questo la deissi sembra il centro da cui 
si sviluppa la verbalità in contatto con un bam­
bino straniero (prendi questo, vieni qui, ... ). Il la­
voro sulla corporeità consente di ripercorrere e 
riordinare la storia personale e di costruire co­
municazione a partire dalle attitudini motorie e 
dalle capacità e abilità espressive individuali, in 
cui rientrano a pieno titolo le stesse differenze 
somatiche (non dissimulate o ignorate). Un 
esempio piccolo ma incisivo lo fornisce un brano 
di conversazione tra una insegnante e una bam­
bina che ha vissuto numerose esperienze di 
emigrazione: questa non sa dire esattamente se 
è italiana o straniera, ma alla domanda se è ma­
schio o femmina esclama senza esitare: «Fem­
mina!». 

Il lavoro sullo spazio, come dimensione de­
costruita dallo sradicamento migratorio, deve 
puntare alla fissazione di punti di riferimento 
del nuovo ambiente di vita (familiare, scolasti­
co e territoriale), rispetto a vari elementi della 
vita quotidiana, come gli oggetti e le loro mo­
dalità d'uso, i luoghi, i percorsi, le regole d'uso 
dello spazio (divieti, obblighi, concessioni). È 
importante non dare per scontata la conoscenza, 
da parte del bambino, di tali elementi nel loro 
valore di segni e simboli, di risorse o di ostaco­
li. Il lavoro sullo spazio, del resto, contiene già 
gli elementi della ricostruzione della tempora­
lità. 

Il linguaggio, verbale e non verbale, è veicolo 
e oggetto dell'interazione (anche conflittuale) 
tra sé e il mondo. La gestione e il controllo 
dell'interazione, e la capacità di negoziare il 

potere, sono i luoghi privilegiati della defini­
zione della propria identità. Attraverso i lin­
guaggi, produzioni sociali per eccellenza, sono 
codificati i simboli, i valori, le concezioni, le ri­
tualità. Si pensi all'organizzazione delle attività 
scolastiche, anche delle più minute (far meren­
da, segnare gli assenti, chiedere di parlare, 
scendere le scale, cambiare lezione, ... ): non di 
rado, l'uso quotidiano fa perdere di vista il va­
lore di codice e porta a darne per scontata la co­
noscenza da parte del bambino nuovo arrivato. 
Occorre dunque riflettere sui propri usi comu­
nicativi quotidiani, sui riti e simboli, sui gesti e 
sui segnali più abituah, per riscoprirne il valo­
re di codice che, in quanto convenzionale e ar­
bitrario, può essere rinegoziato e dunque adat­
tato e cambiato. 

2 

COLLOCARSI E RELAZIONARSI 

Ogni bambino si costituisce un sistema di 
orientamento spazio-temporale attraverso 
l'esperienza, e a partire dalle regole sull'uso 
del territorio. Impara dunque man mano a com­
piere tragitti sempre più complessi nel suo am­
biente basandosi sulla progressiva identifica­
zione e riconoscimento di elementi di tale am­
biente. Lo stesso linguaggio, come sappiamo, 
risente ampiamente di tale sistema di orienta­
mento: basti pensare al celebre esempio dei co­
lori della neve, che un innuit (eschimese) di­
scrimina in modo fine, tanto da poter utilizzare 
le diverse tonalità come segni di orientamento 
nello spazio, mentre un italiano o uno spagnolo 
riesce a vedere solo «neve» e ci si perde ... 

L'esperienza migratoria comporta prima di 
tutto una frattura in tale sistema, con la perdita 
dei punti di riferimento spaziali, dei segni del 
territorio, delle marcature e degli orientamenti. 
Si pensi al bambino cresciuto nel villaggio, di cui 
ha imparato a conoscere e riconoscere case, vie, 
botteghe, alberi, pietre, polvere e persone, che si 
ritrova all'improvviso sull'asfalto di una via, 
in mezzo al traffico di mezzi e persone scono­
sciute, e non sa più verso dove andare. 

Del resto, gran parte della sua precedente 
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conoscenza era implicita, nel senso che egli sa­
peva muoversi consapevolmente nel suo spa­
zio perché lo aveva interiorizzato, non perché lo 
avesse studiato in forma esplicita. La cultura di 
una comunità è caratterizzata fortemente dalle 
pratiche e dalle regole relative alla assegna­
zione, al possesso, alla marcatura degli spazi e 
alle regole di percorrenza: divieti, obblighi, con­
cessioni; una grande parte delle attività di in­
culturazione (cioè delle attività educative di 
una comunità) è dedicata proprio all'apprendi­
mento e all'interiorizzazione di tali pratiche e 
regole, che sono fortemente connotate da un 
preciso valore simbolico, anche se generalmen­
te sia le une che l'altro rimangono impliciti 
(Maingay, 1990). 

Dunque una gran parte degli sforzi del nuovo 
arrivato è rivolta proprio a cercare di orientar­
si nel nuovo spazio, a trovarvi la propria collo­
cazione e individuarne le possibilità di movi­
mento: senza aver conoscenza esplicita dei codici 
spaziali elaborati dalla cultura d'origine (e tra­
piantati spesso dalla famiglia in terra d'emi­
grazione), il bambino nuovo arrivato deve de­
durre, dai comportamenti sociali dei compagni 
e degli adulti, i codici spaziali della nuova cul­
tura. Nessuno lo aiuta in questo, e quindi in­
ciampa continuamente in veri e propri errori di 
comportamento (White 1993): ma proprio in 
questo, prima ancora che nelle difficoltà di ap­
prendimento, sta la causa di tanti insuccessi 
scolastici. 

Del resto, anche se la scuola di fatto assegna 
e delimita i luoghi e i percorsi ammessi, vietati, 
obbligatori, essa stenta a riconoscere in que­
sto una attività simbolica, arbitraria e conven­
zionale, e lo ritiene la maniera «naturale» di 
gestire lo spazio interpersonale e sociale dell'am­
biente scolastico; né, assai spesso, si preoccupa 
di garantire all'alunno una identificazione con il 
luogo dello studio attraverso un impossessa­
mento, una segnalazione della propria presen­
za ed esistenza sul luogo stesso (D'Alfonso 
1989). 

Per un bambino nuovo arrivato, la mancanza 
di riti espliciti e rassicuranti di impossessa­
mento dello spazio viene a costituire una ri­
prova della sua esclusione, della sua non-ap-
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partenenza al gruppo, cioè un aggravamento 
della difficoltà di ricostruzione dell'identità. 

Mi sembra perciò importante ricordare il va­
lore che le tecniche didattiche cooperative (Frei­
net, Ciari, il Movimento di Cooperazione Edu­
cativa) assegnano alla instaurazione di riti di 
impossessamento dello spazio scolastico, so­
prattutto da parte di quei bambini che entrano 
per la prima volta nella scuola: il giro delle 
classi, l'assegnazione di posti alle cose, la se­
gnalazione dei punti di riferimento, l'impos­
sessamento simbolico delle superfici orizzon­
tali e verticali attraverso strisce direzionali, 
cartelloni, disegni, coloriture, oggetti, divisori 
per creare spazi simbolici, angoli riservati a 
gruppi o attività speciali. Tanto più queste tec­
niche andranno riscoperte e valorizzate in pre­
senza di bambini che per la prima volta entrano 
nella classe, provenendo per di più da una cul­
tura particolare e diversa, o da una scuola ove 
erano stati abituati ad altri segni, ad altre re­
gole, ad altri riti. 

Particolarmente importante è sapere «dove» 
e «quando» una cosa si può fare o non si può fa­
re, e «chi» può o deve farla o non farla; che cosa 
succede «adesso», e «dopo». Padroneggiare lo 
spazio-tempo permette di calmare l'ansia, di 
ricostruire il quadro della propria giornata, e poi 
di riconsiderare il proprio passato immediato 
(prossimo) e anche di proiettare le proprie aspet­
tative nel futuro. 

Compito dell'insegnante è verbalizzare ac­
curatamente, con frasi complete e ricorrenti, 
lo spazio-tempo e gli avvenimenti regolari che vi 
sono inseriti. Si pensi ai passaggi di attività: di­
re Ora prendete il quaderno dei testi significa 
usare una frase completa, con una serie di mar­
cature grammaticali notevoli (l'articolo, la pre­
posizione articolata), il cui apprendimento cor­
retto implica per il bambino nuovo arrivato la 
possibilità di non esser stigmatizzato come di­
verso, come marginale e inferiore. La frase che 
segnala il passaggio di attività in modo esplici­
to, chiaro, e ricorrente (cioè riconoscibile) co­
stituisce dunque un doppio ancoraggio per il 
bambino nuovo arrivato: da un lato gli consen­
te un inseriménto stabile nei riti scolastici e 
quindi nel gruppo-classe; dall'altro gli forni�ce 
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un materiale linguistico di prima qualità, com­

pleto e funzionale e legato a concrete situazioni 
di vita. 

Eppure, a ben vedere, tutto questo non è una 

novità per la scuola attenta all'accoglienza del 
bambino, di tutti i bambini: lo sanno bene, ad 
esempio, i maestri elementari che, dopo aver in­
segnato in quinta, passano a insegnare a bam­

bini di prima, ai quali bisogna spiegar bene e 
chiaramente «cosa» fare, e «quando» e «come». 
Una scuola che si pone il problema di come ac­
cogliere i bambini ha comunque meno difficoltà 

ad accogliere bambini stranieri. 

3 
L'ESPLORAZIONE COMUNICATIVA 

Stiamo dunque cercando di inquadrare il 

«problema» dell'apprendimento linguistico nel 
tema dei sistemi comunicativi della scuola, a 
partire soprattutto da quelli impliciti. La scuo­

la tende a non riconoscere le cose che fa di soli­

to come rituali e convenzionali: per questo il 
comportamento comunicativo (non solo lingui­
stico) del bambino nuovo arrivato risulta scar­

samente comprensibile. Spesso l'insegnante, 
rassicurato dal fatto che il bambino se ne sta 
buono e silenzioso, ritiene che questi si stia 

tranquillamente inserendo nel gruppo-classe; 
sfuggono così i tanti segnali di fragilità e di in­
sicurezza, dietro il mimetismo che il bambino 

adotta come difesa (sia pur provvisoria e poco ef­
ficace). 

E infatti uno dei primi problemi per gli inse­
gnanti è di capire come il bambino straniero 

nuovo arrivato riesca a stabilire forme di co­

municazione con gli altri e con l'ambiente. 
Spesso si parla, a questo proposito, di una «fa­

se del silenzio» come momento iniziale e tran­
sitorio dell'inserimento di questi bambini: mol­
to spesso, infatti, passa molto tempo prima che 

il bambino nuovo arrivato «parli». Una tale ipo­

tesi mi pare tuttavia piuttosto equivoca, poi­

ché lascia intendere una «assenza» di comuni­
cazione laddove invece il silenzio - come ben 
sappiamo - è sempre una enfatizzazione, un 

mezzo di rafforzamento della comunicazione. 

In realtà, il silenzio, come ho già avuto occa­
sione di osservare (cfr. Zuccherini 1993) non 

costituisce una fase da 'superare' ma una «mo­
dalità comunicativa» sempre presente anche in 
situazione educativa. Il silenzio non è un mezzo 

transitorio: anzi, in una scuola improntata 
all'educazione all'ascolto, l'ascolto del silenzio (di 
ogni bambino) è il primo passo della professio­
nalità docente che deve accettare il silenzio co­

me primo livello della comunicazione, e cogliere 

i segnali dell'attenzione del bambino a ciò che lo 
circonda e del riconoscimento di qualche indizio, 

di qualcosa di noto nella confusione che perce­
pisce intorno. 

4 

PUNTI DI OSSERV AZIONE 

Per fare questo, l'insegnante si può aiutare 
registrando via via i segnali comunicativi dati 
dal bambino, dalla classe, dagli adulti. La sche­

da che segue, utilizzata nel corso di una ricerca 
sull'inserimento dei bambini stranieri, all'in­

terno di un progetto CEE affidato al CIDIS di 
Perugia, è un tentativo di sintesi di quanto det­
to fin qui a proposito di instaurazione di diver­

si canali comunicativi. Uno di essi è la prima 
lingua parlata dal bambino nuovo arrivato: un 

aspetto di particolare interesse, che merita cer­
to di essere approfondito. 

Nel corso della ricerca, la scheda è stata uti­
lizzata per l'osservazione analitica dei mate­
riali via via raccolti dagli insegnanti, grazie 
anche all'utilizzazione di vari strumenti, come la 
ripresa video, la registrazione audio, gli ap­
punti scritti, la memoria in sede di gruppi do­

cente, l'analisi dei prodotti grafici (e, più tardi, 
scritti). 

Vorrei precisare che la scheda non ha fun­
zionato e non può funzionare come una griglia 

da riempire, ma solo come un promemoria, come 

una serie di punti di attenzione per cogliere 
soprattutto le novità emergenti nei comporta­

menti comunicativi della classe. 

La scheda (che sviluppa e adatta alla si­

tuazione italiana le proposte di Brown 1979) 
dedica, evidentemente, largo spazio ai lin-
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1 Comunicazione non ver­

bale (da parte dl bambino 
straniero verso altri, oppure 
da parte di altri verso il bam­
bino straniero): 

2 lnterazione verbale 3 Comunicazione verbale 

• In situazione di gioco,
• espressioni verbali del

bambino straniero nella sua 
lingua con adulti e con com­
pagni nel linguaggio privato 
o nel linguaggio socializzato
reazioni dei compagni; 

• in situazione di attività
guidata, 

• contatti fisici con altri
bambini (di simpatia, di dife­
sa, di richiamo, su/con oggetti, 
di aggressione ... ); 

• in situazione di attività
di gruppo: 

• contatti fisici con adulti
(di rassicurazione, di aiuto e 
protezione, di richiamo, di­
mostrativi, correttivi, regola­
tivi ... ); 

• scambi verbali con altri
bambini e con adulti; • espressioni verbali del

bambino straniero in italia­
no: frasi (struttura sintattica, 
morfologia, operatori logici e 
argomentativi, fraseologia e 
stereotipi) parole dette (les­
sico) con bambini, con adulti; • uso di altre modalità co­

municative non verbali (de­
scrizione) 

• tipi di atti verbali: co­
mandi, spiegazioni, domande, 
approvazioni o critiche, os­
servazioni personali, affer­
mazioni, risposte; 

• ruoli ( apertura episodi,
iniziazione, risposta) • pronuncia

Scheda di osservazione per l'uso di diversi canali comunicativi 

guaggi non verbali, sia per lo stretto legame 

tra i livelli verbale, paraverbale e contestua­
le che caratterizza l'oralità, sia perché il solo 

livello verbale, nonché riduttivo, darebbe con­
to solo o principalmente dell'aspetto conte­

nutistico dello scambio preso in esame, la­
sciando del tutto in ombra l'aspetto di rela­
zione. 

Come è facile intuire, l'obiettivo reale dell'os­

servazione non sono i comportamenti comuni­
cativi del singolo alunno straniero, quanto l'in­

sieme delle dinamiche comunicative della clas­
se. Al centro dell'osservazione vi sono infatti 

gli atti di parola che caratterizzano l'attività 
educativo-didattica, pur non dimenticando che 
l'insegnante (o meglio il gruppo degli inse­
gnanti) deve essere anche in grado di valutare 

la progressiva competenza linguistica del bam­
bino a livello di realizzazione nelle situazioni di 

classe, anche per elaborare di volta in volta gli 
strumenti di sostegno didattico al suo processo 
di apprendimento della lingua. Rimane il fatto 

che le stesse capacità linguistiche specifiche 
hanno sempre bisogno di essere contestualizzate 
attraverso l'esame delle condotte conversazio­
nali, in cui si realizza l'atteggiamento intera­
zionale dell'insegnante e i suoi prodotti educa­
tivi. 

LINGUAGGI PER I BAMBINI STRANIERI 

5 

L'OSSERVATORE E' OSSERVATO 

Nel corso della ricerca, ho potuto osservare 

un fenomeno assai importante sul piano peda­
gogico oltre che su quello linguistico. Infatti i 

comportamenti degli insegnanti mettono in evi­
denza una sovrapposizione tra due forme di 

complementarità, quella linguistica e quella 

didattica (Clement 1988). In altri termini, alla 
usuale gestione del rapporto adulto-bambino 
in situazione didattica (che risponde a stili in­

dividuali e modalità che generalmente l'inse­
gnante non esplicita ma assume in modo auto­
matico, non del tutto consapevole) si viene a 

sovrapporre una gestione della comunicazione 
in lingua seconda, aumentando il rischio di 
strapotere dell'insegnante nella conversazione 
sia sul versante didattico che su quello lingui­
stico: infatti l'insegnante, in questo particolare 
tipo di conversazione didattica, da un lato man­
tiene il controllo dello scambio in termini di 
tempo e interventi, di contenuto e di definizione 
della situazione e dei ruoli, dall'altro assume il 
controllo delle produzioni linguistiche del bam­

bino che orienta e verifica. 
In tale conversazione, il bambino è portato a 

una delega totale del potere nella conversazio-
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ne, assumendo un ruolo non più complementa­
re ma del tutto subalterno. In altri termini, 

nello scambio esolingue tra adulto-insegnante 

italiano e bambino-alunno straniero è sempre 
presente il rischio che venga a instaurarsi quel­
la doppia complementarietà (conversazionale 

e linguistica) cui si accennava, inevitabilmente 
rigida e scarsamente positiva per lo sviluppo 

delle capacità linguistiche. 

In tale situazione, risalta allora la capacità 

dell'insegnante di offrire al bambino spazi di ne­
goziazione, attraverso l'empatia e l'uso consa­

pevole di strategie linguistiche conversazionali 
non direttive: se ciò si verifica, si potrà verificare 

anche attraverso la scheda che al posto delle do­

mande e degli interventi regolativi prevarranno 
le ripetizioni e le rimodellizzazioni, offerte al 

B.M. Brown, Mother Tongue to English, Cam­

bridge University Press, Cambridge 1979.

F. Clement, La référence au temps et à l'espace
dans la communication en classe: un point

d'ancrage de l'erreur, «Migrants Formation»,

72, mars, 1988, pp. 62-66.
P. D'Alfonso, La conoscenza dello spazio, in L.

Genovese e S. Kanisza (a c. di), Manuale del­

la gestione della classe, Angeli, Milano 1989,
pp. 29-70.

N. Dittmar, C. Von Stutterheim, Sul discorso

dei lavoratori immigrati. Comunicazione in­
teretnica e strategie comunicative, in A. Gia­
calone Ramat (a c. di), L'apprendimento spon­

taneo di una seconda lingua, il Mulino, Bo­
logna 1986, pp. 149-195.

W. Klein, L'espressione della temporalità in

una varietà elementare di L2, in A. Giacalone

Ramat 1986, cit.

bambino come materiale (appunto linguistico e 

conversazionale) su cui basare i propri succes­

sivi interventi. 

Allora anche i contributi del bambino espres­

si in forma non verbale, o fortemente deittica 

(cioè legata al contesto, alla situazione), appa­

riranno saldamente inseriti nella struttura del­

la conversazione, con una sufficiente elasticità 

della doppia complementarità. 
In sostanza, la scheda, anche se appare di­

retta all'osservazione del bambino, in realtà 

può avere molto maggior valore come strumen­

to di autosservazione per l'insegnante o gli in­
segnanti, specie se le rilevazioni vengono poi di­

scusse in gruppo e diventano la base di una 

continua ridefinizione della programmazione 

delle attività. 

P. Maingay, Soup and Dumplings: Tacit Know­

ledge in Teacher Training, «Lend», XIX

(1990), 1-2, pp. 90-95.

L.M. Savoia, Educazione linguistica e diversità

linguistica nella scuola italiana. Elementi

per una riflessione, in G. Tassinari et al.,

Scuola e società multiculturale, La Nuova
Italia, Firenze 1992, pp. 263-273.

R. White, Saying Please: Pragmalinguistic Fai­

lure in English Interaction, «English Lan­

guage Teaching Journal», 4713 (1993), pp.
193-202.

R. Zuccherini, L'apprendimento dell'italiano

come lingua seconda, in F. Giacalone, I. Pao­

letti, R. Perfetti, R. Zuccherini, L'identità

sospesa. Essere stranieri nella scuola ele­

mentare, Arnaud, Firenze 1994, pp. 167-

219.

R. Zuccherini, Parlare al bambino che non è

ancora italiano, «Italiano e oltre», VIII (1995),
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A CURA DI ALBERTO ASOR ROSA 

LA SCRITTURA 

E LA STORIA 

Problemi di storiografia 
letteraria 

a cura di 

Alberto Asor Rosa 

La storiografia letteraria è 
un genere eminentemente 
retorico e persuasivo (come 
il più delle volte è accaduto 
in passato) oppure uno 
strumento di conoscenza 
ispirato alle più moderne 
tecniche di interpretazione 
delle scienze umane? 

Lire 22.000 

. ... . 

FASCISMO 
ANTI 

Le idee, 
le identità 

FASCISMO/ 

ANTIFASCISMO 

Le idee, le identità 

Giovanni De Luna 

Marco Revelli 

L'antifascismo è solo la 
negazione del fascismo? Ha 
ancora senso parlare 
dell'antifascismo di fronte 
alla scomparsa (si spera 
definitiva) del suo nemico 
storico? 
Due modelli di identità 
antropologicamente 
contrapposti. 

Lire 18.000 

La Nuova Italia 

STORIA DELL'.�SCOL TO RADIOFO:-.JCO 
'SEI. i'R!."10 DECEN'.\10 REPliBBUCANO 

ci,v..;NJ ISOU. 

CARI AMICI VICINI 

E LONTANI 

Gianni Isola 

La storia dell'ascolto 
radiofonico nel primo 
decennio repubblicano 
(1944-1954): l'ascolto nella 
guerra di Liberazione 
nazionale; la nuova RAI; il 
modello monopolistico; il 
Terzo programma; il Festival 
di Sanremo: la nascita di 
una leggenda. 

Lire 29.000 



Consumo, immagine e lealtà 
Alberto A. Sobrero 

vvia ninni, mia le honosco hodeste parole. 
Così risponderebbe mio cugino Gianfran­
co a chi gli chiedesse di tradurre in sardo 

le parole di un questionario dialettale. Bella 
forza, direte voi, sardo non è. E invece lo è, o al­
meno lo è stato. È nato e ha abitato per vent'an­
ni in un paesino della Barbagia, poi è andato a 
studiare a Siena, lì ha trovato lavoro e si è spo­
sato. Ora ha trent'anni e parla un toscano 'esa-

. gerato'; rafforzamenti fonosintattici e gorgia a 
tutto spiano, geosinonimi in quantità indu­
striale, esclamazioni che più colorite non si può. 

Mi ha messo in crisi. Anni fa, svolgendo in­
chieste sociolinguistiche fra gli immigrati a To­
rino, ero arrivato alla conclusione - provata, 
provatissima - che fra tutti gli immigrati i più 
legati alla tradizione di famiglia, i più fedeli 
alla loro lingua madre - insieme ai napoletani -
erano proprio i sardi: era la loro la percentuale 
più alta di competenza linguistica attiva e pas­
siva, e di costanza d'uso nella parlata nativa. 
Ma allora: la 'lealtà linguistica' (language 
loyalty), cioè l'attaccamento dei parlanti alla 
loro lingua tradizionale, sostenuta da senti­
menti di appartenenza e di identificazione cul­
turale, è così caduca? Ovvero: può essere tanto 
diversa da individuo a individuo? In definitiva: 
è una variabile di gruppo o individuale? 

Se mi guardo intorno i miei dubbi aumenta­
no. Là dove l'italiano imparato a scuola e il dia­
letto con cui si è cresciuti sono egualmente di­
sponibili alle opzioni del parlante, l'analisi con­
versazionale mi dimostra che la scelta dell'uno 
o dell'altro codice è legata a una quantità di
esigenze diverse, tutte riconducibili a momenti
specifici dell'interazione: l'introduzione di un
nuovo argomento, l'inserimento di una citazio­
ne, l'adeguamento alla competenza presunta
dell'interlocutore, o a un cambio nella costella­
zione dei partecipanti, la preferenza per una
determinata strategia nella presa del turno, la
segnalazione di una chiave di contestualizza­
zione, una conferma di in-group, ecc. E la miti­
ca lealtà linguistica, allora? Nell'agire quoti­
diano si attenua, si disperde?

Ancora: come mai nell'isola di S. Pietro, in 
Sardegna, si parla tuttora comunemente il li­
gure, a quasi mezzo millennio dall'emigrazione 
di un manipolo di pescatori da Pegli (provincia 
di Genova) a questo scoglio sperduto nel Medi­
terraneo, mentre la terza generazione della nu­
trita colonia di foggiani che emigrarono a Tori­
no solo trent'anni fa è quasi del tutto mimetiz-

zata nella società piemontese? Perché Cossiga - 145

che una certa carriera l'ha fatta, in Continente 
- esibisce una fonetica sarda 'esagerata', mentre
mio cugino, tecnico di radiologia a Siena, aspira
consonanti e apre vocali a tutto spiano?

Forse c'è un fattore, sul quale non ci si è sof­
fermati mai abbastanza, e che invece dovremmo 
approfondire: il rapporto fra la 'percezione di sé' 
(cioè l'autovalutazione interiorizzata dalla lin­
gua-cultura materna) e la 'percezione dell'al­
tro' (dello Stato-popolo-nazione che veicola la 
lingua seconda). Certo questa duplice percezio­
ne si basa su parametri del tipo: floridezza eco­
nomica, maturità tecnologica, valorizzazione 
dell'individuo, ecc.; ma credo che non si debba 
sottovalutare la questione dell'immagine. L'idea 
dell'altro per moltissimi secoli si è formata sul­
la base della conoscenza determinata da un 
rapporto diretto conflittuale (guerra, occupa­
zione, ecc.) o da informazioni trasmesse attra­
verso canali - scritti e orali - in vario modo 
filtrati e controllati dall'autorità, che orientava 
altresì il giudizio. In entrambi i casi, una per­
cezione 'orientata' finiva con lo stimolare la 
'lealtà' linguistica e culturale. 

Nei tempi più recenti, invece, l'immagine 
dell'altro si trasmette attraverso media che non 
stimolano la distinzione e la lealtà ma l'accu­
mulo e l'integrazione, che hanno per obiettivo 
non la difesa dell'etnia o del gruppo ma la crea­
zione di un grande mercato, e il soddisfacimen­
to di obiettivi come il consumo o l'accumulo e la 
redistribuzione del reddito. 

È ancora vero che il potere di attrazione di una 
lingua 'altra' dipende dal prestigio della società 
che la parla. Ma il 'contenuto' del concetto di 
prestigio è cambiato; o meglio, è cambiata la ge­
rarchia dei settori su cui si esercita il prestigio. 
Capacità di consumo e immagine, ad esempio, og­
gi occupano un posto molto, molto alto. 

È un'ipotesi, ma ha dalla sua il vantaggio di 
spiegare sia la persistenza su tempi lunghissi­
mi di colonie linguistiche anche minuscole (o an­
che, perché no, il meccanismo e l'importanza 
del sostrato: ma questo è in parte un altro di­
scorso), sia lo scarso numero di 'enclaves' allo­
glotte nelle nostre metropoli, a dispetto dei 
grandiosi spostamenti migratori del secondo 
dopoguerra. 

E poi, per quanto mi riguarda, spiegherebbe 
finalmente come mai tutta la famiglia di mio cu­
gino parla per fricative e aspirate. Anche se 
hanno un cognome che finisce in -u.

ITALIANO E OLTRE X {1995) 
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Nulla finisce, o tutto 
nelle parole di Paolo Conte 

ENZO CAFFARELLI, ALESSIO RICCI, STEFANO TELVE 

1 

I PRIMI TESTI 

ltre le dolcezze dell'Harry's 
bar / e le tenerezze di Zanzi­
bar / c'era questa strada ... / 
Oltre le illusioni di Timbuctù 

/ e le gambe lunghe di Ba­
bal ù / c'era questa stra-
da ... [ ... ]». 

In questi versi di He­

mingway è racchiuso uno 
dei principali fili condutto­
ri delle canzoni di Paolo 
Conte, il gusto per l'esoti-

smo, inteso come slancio vitale, come fuga -
perlopiù mentale - dalla realtà quotidiana. 

Questa tensione è contenuta solo in nuce nei 
primi due album, entrambi intitolati Paolo Con­

te (1974 e 1975), in cui il mondo del cantautore 
coincide sostanzialmente con l'ambiente della 
provincia: i miti, le aspirazioni e le paure d'un 
astigiano in attesa di novità vengono ritratti 
in bozzetti rapidi, in una lingua generalmente 
molto sobria e immediata. Ecco dunque fare ir- • 
ruzione nella monotona vita di provincia la don­
na e l'amore, sempre incerto (Wanda, Luna di 

marmellata, Lo scapolo, La ragazza fisarmo­
nica), l'automobile e la velocità (La Topolino 

amaranto, paragonata alla storica Aprilia), i 
disagi economici (Sindacato miliardari), le se­
rate da ballo nei paesi vicini (La fisarmonica di 

Stradella, Tango) e le gite estemporanee nelle 
grandi città (Tua cugina prima, Genova per 
noi). 

La sobrietà che caratterizza la strumenta­
zione e gli arrangiamenti di questi primissimi 
testi riguarda anche la lingua: in primo piano 
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sono modelli colloquiali, con spezzoni di discor­
so diretto e connettivi tipici dell'oralità: «Tuo pa­
dre ti diceva: "È stato un magro affare"/ a qua­
rant'anni appena è un uomo da buttare. / Tu gli 
volevi bene, intendo a lui, tuo padre, / e non 
capivi bene le frasi di tua madre .. ./ eppure hai 
cominciato - e non ti riguardava -/ a difen­
dere per sempre l'orgoglio di una schiava [ ... ]»

(La ragazza fisarmonica), «Un amico bussa alla 
porta. "Chi è?" / "Son io". disse in quell'alba or­
mai lontana. / "Vieni, entra. Dai, moglie, facci 
un caffè./ Perché a quest'ora? È un'ora molto 
strana". / "Tre milioni. Devi prestarmeli tu./ 
Li rendo fra tre giorni o poco più" [ ... ]» (Sinda­

cato miliardari). 

Il vocabolario è quello dell'uso corrente, con 
locuzioni stereotipate come magro affare e uomo 

da buttare, e la rima è ridotta al minimo, con 
coppie lessicali facili: chi è: caffé, lontana: stra­

na, tu: più. 

Lingua e terni sembrano connessi indissolu­
bilmente: agendo su musica e testi, Conte ab­
bandona gradualmente la provincia, indiriz­
zando sempre più gli album successivi sui binari 
della creatività linguistica. Proprio nella notis­
sima Genova per noi, che può prendersi come 
uno dei modelli per la prima produzione, l'au­
tore conclude con l'idea del viaggio per il viaggio: 
«Genova, dicevo, è un'idea come un'altra», pre­
ludendo ad un concetto-chiave che troveremo 
anche nella produzione successiva e che è alla 
base, forse, della sua evoluzione artistica: «La 
fuga nella vita, chi lo sa ... / che non sia proprio 
lei la quintessenza ... » (Fuga all'inglese). 

Lo slancio vitale, a cui s'è accennato, assume 
nel corso degli anni una direzione precisa e 
sembra identificarsi a poco a poco con una ri­
cerca artistica estesa a trecentosessanta gradi. 



Come compositore di musiche e come autore di 
testi, Conte amplia il proprio immaginario oltre 
Genova, Voghera e la pianura padana fino a 
Parigi, al Sudamerica, all'Africa, moltiplicando 
le suggestioni musicali e culturali e avviando un 
proprio personale viaggio verso nuove soluzioni 
strumentali e linguistiche, alla ricerca d'uno 
stile sempre più personale e riconoscibile. Pre­
scindendo dalle influenze jazzistiche di J o­
sephine Baker, 8am Wooding, Sydney Bechet 
sulla produzione di Conte e dai richiami che 
possono riconoscersi tra il Boogie woogie di 
Tommy Dorsey e Boogie (1981), tra La primiè­
re fille qu'on a pris dans ses bras di George 
Brassens e L'ultima donna (1984), o il valore di 
eventuali tributi all'artista sudamericano 
Atawhualpa Yupanqui, citato in Alle prese con 
una vecchia milonga (1981), sarà interessante 
evidenziare alcune peculiarità linguistiche -
dalle scelte lessicali, agli aspetti fonico-ritmici, 
ai giochi col significato e col significante - che 
diverranno, dopo gli esordi dei primi album, 
sempre più tipiche del suo stile. 

2 
GELATO AL LIMON 

Cominciamo con quella che può definirsi la 
nota dominante nei testi di Conte a partire so­
prattutto dal terzo album, Un gelato al limon 
(1979): la ricerca continua e minuziosa di va­
rietà all'interno d'un lessico raro e prezioso. 
Una ricerca che emerge in particolare nell'am­
bito sensoriale: sapori, odori, colori, percezioni 
tattili, fruscii e rumori pervadono i testi del 
cantautore in qualsiasi ambiente egli conte­
stualizzi i suoi personaggi e le sue sensazioni. 
Ecco la prima strofa di Ratafià: «Ratafià, elisir, 
arquebuse ... / è una bottiglieria ... / mille feuil­
les, tarte aux pommes, chantilly, / è una pa­
sticceria ... / il gaucho sa che cos'è I l'aria blu del­
la prateria / il gaucho è contento e rimane a 
guardar ... / Passa la vita/ come una sefiorita, / 
de amor ... [ ... ]». Questo è solo un esempio di un 
repertorio ben più vasto, composto da molti al­
tri termini - perlopiù ricorrenti una sola volta 
nell'intero corpus di Conte - che spaziano da 
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bevande e sapori, quali curaçao, tamarindo, 
ginseng, chinino e vaniglia, zibibbo, uva sul­
tanina, fino a odori, come per camelie, gelso­
mino, afrore di coloniali e materiali, da tulle,
damaschi, cretonne a lini, taffetà, percalle. 

La variatio sembra dominare anche nella sfe­
ra visiva dei colori: è amaranto soltanto la To­
polino del 1946; è ocra il mondo indiano della 
Canoa di mezzanotte, sono indaco la corsa della 
roulette in San Francisco e il silenzio in Nove­
cento; è ambra il colore dell'ombra (La negra); è 
rosa la giarrettiera della donna dalle chiome 
nere (La giarrettiera rosa); è baio il mondo di 
Aguaplano. 

È frequente nei testi di Conte il ricorso a pa­
role italiane e straniere dal sapore antico, col­
lezionate come cimeli, come vecchie fotografie. 
Termini di gusto un po' rétro, quali il percalle di 
Novecento, il tulle di Colleghi trascurati, il ti­
nello della Ricostruzione del Mocambo, ricon­
ducono a una descrizione di epoche vissute e 
passate, molto spesso viste attraverso la lente 
dell'ironia, come appunto nel caso del tinello 
marron. Talora si ha l'impressione che Conte 
affondi la sua ricerca, così nell'italiano come 
nelle lingue straniere, guardando a parole che, 
pur essendo penetrate nella lingua comune in 
epoca recente CXIX o XX sec.), sono in parte già 
uscite d'uso. Un esempio emblematico è bovin­
do (adattamento secondo la pronuncia italia­
na di bow «arco» e window «finestra»): non fi­
gura nei grandi dizionari otto-novecenteschi; 
viene riportato dal Grande Dizionario della 
Lingua Italiana di S. Battaglia (1961-'94, che ne 
documenta la presenza in Montale); è definito 
già in disuso dal Grande Dizionario Italiano 
della Lingua Illustrata di A. Gabrielli (1989). 

I forestierismi, molto rari nella prima pro­
duzione, e limitati nei primi due album ai soli 
quattro esempi zulù, paltò, pardon, bidet, en­
trano a poco a poco a far parte del lessico di ba -
se. Tre lingue in particolare hanno influenzato 
la formazione di Conte: il francese innanzitutto, 
in riferimento alla cultura, alla letteratura e al­
la moda d'oltralpe, con particolare riguardo al­
le danze, ai cafè chantant, alle riviste di va­
rietà e a chansonniers quali Charles Aznavour: 
al repertorio di Conte appartengono francesismi 
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non adatti come mannequin, tapis roulant, bla­

sé, capotte, dehors, comedie, boxeur, oltre ai 
tanti entrati a pieno titolo nell'uso italiano. In 

secondo luogo l'inglese, che rappresenta per 
Conte il mondo del jazz, del blues, dei balli de­
gli anni Quaranta e Cinquanta, rimandando a 
scrittori come Hemingway e al mito americano 
del secondo dopoguerra: wonderful, sparring 

partner, boogie, swing, dancing, hesitation, cym­
bals, saxes, macadam, tramways, squaw, apa­

che, cheyenne. Infine lo spagnolo, quale richiamo 
ad altre danze (tango, rumba, habanera, mi­
longa, paso doble) e lingua d'approdo dei viaggi 

- metaforici e reali - riguardanti l'intero conti­
nente latino-americano, dal Messico alle An­

tille, dal Perù all'Argentina (bueno, papa, seiio­
rita, niiio, amada, gaucho). Ricco, inoltre, il
lessico che rinvia al mondo arabo o a quello ca­
raibico e tropicale in genere: baobab, nababbo,

pascià, narghilè, serraglio, orango, savana, oda­

lisca, giava, caribù.

Molti testi disegnano una sorta di geografia 
immaginaria che crea non tanto nuovi luoghi, 
bensì nuovi accostamenti: da Marsiglia a Shan­

gai, da San Francisco a Zanzibar, dal Messico a 
Timbuctù, da Mongardino nell'astigiano a Min­
neapoli, dalla pavese Stradella a Rio, da Ales­
sandria all'Avana; città di ogni continente, non 
sempre notissime, e una minuta geografia pa­
dana: dunque rarità e preziosità anche nella 
toponomastica. A questo itinerario della fanta­
sia corrisponde una lunga serie di determinan­

ti etnici, ricorrenti perlopiù una sola volta e 
affiancati a determinati in coppie imprevedi­
bili: alascane sono le caramelle e africane le 

vampate in Boogie, peruviano il clacson di Ra­
tafià, turcomanne le scudisciate (Spassiunata­
mente), bengalese la brillantina (Brillantina 

bengalese), afgana la Donna d'inverno e via 
discorrendo. 

Dal ricco repertorio lessicale appena descrit­
to nascono combinazioni in cui le parole, cariche 
«di odori, di sapori, di colori» tanto da diventa­
re «quasi fisiche» (Di Stefano, art. cit.), sono 

accostate in modo imprevedibile: Duke Ellington 
nello Zio è definito « ... grande boxeur I tutto 

ventagli e silenzi ... »; il «golfo mistico» nel Mae­
stro «ribolle di tempesta e libertà»; il valzer in 
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Diavolo rosso è «di vento e di paglia»; ed anco­

ra «i laghi bianchi del silenzio» (Alle prese con 

una verde milonga); il «profumo di insidia» (Re­

citando), «valigia di perplessità» (Gelato al li­

mon). 

In Razmataz, infine, le «scarpine da ballo» 
sembrano «uno sbadiglio di cuoio distratto», 

con animazione dell'inanimato. Anche quest'ul­
timo è fenomeno non trascurabile se abbiamo 
«la perfidia che scudiscia ogni viltà» nel Maestro, 

«cuochi ambulanti soffriggono musica» in Col­

leghi trascurati, e «tutto lì frigge bagliori di 
schegge» in Una di queste notti. 

3 

P ARAPAPPAUMPA ...

Le figure retoriche e le metafore sembrano ri­
flettere un processo di osmosi continua tra sen­

sazioni d'ordine fisico e stati d'animo, col ri­
corso anche a usi particolari di alcuni sintagmi. 
Uno di questi è pieno di: «una danza/ piena di 

sogno e di sapienza» (Blue tangos); «tempo gri­
gio / pieno di musiche e di uomini» (Via con 

me); «luce piena di vertigine» (Come di); «bel­

lezza mia piena di sogni barbari» (La canoa di 

mezzanotte). E, più rilevante, il sintagma sa­

pere di: Conte ne estende il potenziale sem;:m­
tico e lo sfrutta come anello di raccordo per ga­
rantire la confluenza del maggior numero pos­
sibile di sensazioni. Ecco allora «un'auto che 
sa di vernice/ di donne di velocità» in Una gior­

nata al mare; «certe parole[ ... ] sanno di mare» 
(Gioco d'azzardo); «il selciato sa di vento» (Non 

ridere); «questo buio sa di fieno e di lontano/ e 
la canzone forse sa di ratafià» (Diavolo rosso). 

La sintassi muta di rotta: Conte abbandona 

gli inserti dialogati e la continuità narrativa 
dei primi testi per dare spazio a una tecnica 
tendenzialmente fondata sulla giustapposizione, 
come ad esempio in Boogie, in cui i versi sem­
brano susseguirsi come i riquadri d'un fumetto, 

con conseguente effetto filmico: «Due note e il ri­
tornello era già nella pelle di quei due / il corpo 
di lei mandava vampate africane, lui sembrava 

un coccodrillo ... I i saxes spingevano a fondo co­

me ciclisti gregari in fuga/ e la canzone andava 



avanti sempre più affondata nell'aria ... / quei 

due continuavano, da lei saliva afrore di colo­

niali / che giungevano a lui come da una di 

quelle drogherie di una volta / che tenevano la 

porta aperta davanti alla primavera ... / qual­

cuno nei paraggi cominciava a sternutire, / il 

ventilatore soffiava immenso dal soffitto esau­

sto, I i saxes, ipnotizzati ... dai movimenti di lei 

si spandevano / rumori di gomma e di vernice, 

da lui di cuoio ... [ ... ]». 

Ma Conte ama soprattutto sorprendere e di­

vertire con espedienti fondati sul significante, 

dando fondo alle sue risorse di appassionato 
enigmista: «in balìa di una balia» (Il pianista del 
Madagascar), «posate le posate» (Nord), «risale 

le risaie» (Diavolo rosso), «Sara/ sarà» (Onda su 
onda), «Sudamerica / sudario» (appunto in Su­
damerica), «arrivo lì / al Rivoli» (Nessuno mi 
ama), «come-di» (italiano e francese), «blue» 

(colore, in inglese è «tristezza»), «hesitation» 

(valzer all'inglese o «esitazione»). Sono questi al­

cuni giochi di parole di un cantautore capace di 

inserire nei suoi testi ben più criptici calem­
bours, quali «come una seriori ta» (Ratafià), 
comprensibile solo a chi conosca qualcosa di 

più del privato del cantautore già avvocato ( «co­

me un assegno, Rita» - la sua commercialista) e 

anfibologie come «le donne odiavano il jazz / 
non si capisce il motivo» (Sotto le stelle del 
jazz), in cui quest'ultimo verso può assumere 

due significati differenti a seconda dell'acce­

zione di motivo ( «causa» o «ritmo»). Al di fuori 
dell'ambito musicale, Conte esibisce arditi gio­

chi linguistici, come quelli riportati da De An­

gelis nel suo saggio dedicato a Conte del 1989: 

monoverbi per «antiche leggi» e «tranquillanti», 

rispettivamente Vigevano e sedano; mnemoni­

ca 6 -10 «cappeg», che va spiegato come amanti 

giapponesi (a manti g app6nesi). 

In certi testi musica e parole si fondono senza 

soluzione di continuità. Tra assoli di k azoo, stru­

mento onomatopeico per eccellenza, e ideofoni, 
che accompagnano il ritornello di molte canzoni, 

come parapunzipunzipunzipu (Dal loggione), 
parapappaumpaumpa (La giarrettiera rosa), 
zazzarazaz (Bartali e L'avance), dadam, dadam 
(Pesce veloce del Baltico), dududu (Colleghi tra­
scurati), lala, lalalalalala (Blu notte), troviamo 
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anche intrecci fonetici che tentano di riprodurre 

suoni di strumenti. Si vedano le combinazioni di 

velari e nasali in The Joplin's reveries o di la­

biodentali più vibranti in High-hat: «afro afrore 

/ fra bufali cafri / confabulano zufoli/ sussureg­

giano giade di Giuda/ (chi guida?) fra guadi e 

giunchi/ biade giganti/ già fragranti e/ frago­
rose rosee I come froge frige I fra frumento e 

fronde I esco, ecco, fra le frasche [ ... ]». 

Paolo Conte sembra sensibile anche ad altri 

fonosimboli: nel ritornello di Dragon «you are, 

you are, you are, a long long train» diviene suc­

cessivamente «ouha, ouha, ouha ... », riprodu­

cendo il rumore del trèno in corsa, mentre in 

Happy feet «tuoi piedi», contraendosi progressi­

vamente, passa a «tap». A collegare un verso 

all'altro troviamo spesso disseminazioni di suo­

no: nella Schiava del Politeama assumono rilievo 

il suono palatale /d /e /t /, quello velare /k/ e in se­

condo piano quella della vibrante: «Ah, giurami 

che mai cancellerai con l'acquaragia / quella 

vernice-oro che indugia/ sul tuo corpo genial...» . 
Nei Giardini pensili hanno fatto il loro tempo si 

dà risalto alle vocali velari u ed o: «come una pal­

ma, un cespuglio, una cosa che vuoi ... / e vedi 
una strada dall'alto,/ la guardi laggiù,/ il fondo 

è lucido e scuro, di un nero già blu ... ». 

Rompendo di continuo le attese comunicative, 

la lingua di Conte punta tutto sulla suggesti­

vità, l'allusività, l'indefinitezza, l'enigmaticità 
delle espressioni. In esse il lettore/ ascoltatore 

è condotto non tanto a decifrare, quanto a pe­

netrare lui stesso nell'universo del cantauto­

re. Nel quale universo, va da sé, artefice di pri­

missimo piano rimane la musica, dalle linee 

melodiche alle armonie, agli arrangiamenti, al­

la scelta delle singole voci strumentali. 

G. Borgna, L. Serianni (a cura di), La lingua
cantata, Garamond, Roma 1994

E. De Angelis, Conte, Franco Muzzio, Padova

1989.

P. Di Stefano, Se Montale lo sentisse, «La Re­

pubblica», 28/7/1991.

P. Di Stefano, Quando correva il Novecento,
«Corriere della Sera», 26/1/1993.
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Dal diario 
di Giannino Slo-,pani 

CARMINE DE LUCA 

, 

UN GIORNALINO PER LA MIDDLE CLASS 

e cinquantacinque puntate 

del Giornalino di Gian Bur­

rasca di Luigi Bertelli 

(Vamba), uscite a scaden­

za settimanale sul «Gior­

nalino della Domenica» dal 

febbraio 1907 al maggio 

1908, sono sì l'ilare diario 

delle monellerie di Gianni-

no Stoppani, novenne figlio 

di una buona famiglia bor­

ghese fiorentina, ma sotto il 

velame umoristico e birbantesco sono cariche di 
intenzionalità pedagogica verso i giovanissimi fi­

gli della borghesia italiana dell'età giolittiana. 

Ai rampolli della middle class si intendeva tra­

smettere i «valori» di un'Italia nazionalista, ir­

redentista, interventista. Era, questo, tra gli 

obiettivi prioritari dell'esistenza stessa e della 

diffusione del «Giornalino», fondato nel 1906 
da Luigi Bertelli per conto dell'editore fiorenti­

no Bemporad1; ad esso contribuirono scritti di 
molte firme prestigiose (Giuseppe E. Nuccio, 

Giuseppe Fanciulli, Piero Calamandrei, Gra­

zia Deledda, Giovanni Pascoli, Marino Moretti, 

Renato Fucini, Scipio Slataper, Dino Provenza!), 
ma il progetto suscitatore di «coscienza patria» 

(secondo l'espressione di Piero Calamandrei) 

fu tenuto vivo e alimentato - insieme con le 
pagine del Giornalino di Gian Burrasca firma­

te da Vamba - dalle Pistole d'Omero, dovute 

alla vivacissima penna del frate scolopio Er­

menegildo Pistelli. Quando il Giornalino uscì in 
volume nel 1912, cioè alla vigilia della Grande 

Guerra, il messaggio ideologico risultò ancora 

più avvalorato e più esplicito. Se tale fu il 'pro­
gramma' editoriale e politico all'interno del 

quale le puntate del Giornalino presero forma, 
1TAIIAt,,,lr\Cr'\ITDCV/100�\D lt:." lt:'l 

esso potè avere successo tra i giovanissimi let­

tori anche grazie al linguaggio che Vamba scel­
se di impiegare per il racconto delle incontenibili 

bricconate di Gian Burrasca. 

Il linguaggio colloquiale che Vamba adotta 
per comunicare con i suoi giovani lettori è il 

risultato di una consapevole e accorta opera­

zione. A un costitutivo impianto stilistico, sin­

tattico e lessicale riconducibile alla varietà to­

scana degli italiani regionali, che proprio in 

quegli anni andavano costituendosi, si intrec­

ciano, grazie a un avvertito e calibrato accogli­
mento, alcuni toscanismi impiegati solo a dare 

colore locale alla scrittura. L'esito è un italiano 

elegante e familiare, brioso, di cui Luigi Bertelli 

aveva già dato prova, nel precedente suo libro 

per ragazzi, Ciondolino, del 1985. 

Bertelli-Vamba, direttore del settimanale, 

fu troppo avvertito promotore delle sue creatu­

re per non prestare sufficiente attenzione alle 

ragioni linguistiche e sociolinguistiche connes­

se alla diffusione del settimanale. La scrittura 

del Gian Burrasca fu determinata infatti dal ti­

po di pubblico particolare cui il «Giornalino del­

la Domenica» programmaticamente intendeva 

rivolgersi. La disomogeneità geografica delle 

migliaia di lettori e abbonati, sparsi in tutta 

Italia e dunque appartenenti a realtà lingui­

stiche locali difformi, e, d'altra parte,. la loro 

forte omogeneità sociale in quanto membri dei 

ceti medio-alto borghesi costituiscono due ele­

menti che inducono lo scrittore all'adozione di 

un italiano mediamente colto e solo parzial­

mente marcato da toscanismi. 

Resta da osservare che l'opzione stilistica, 

cui restano estranei modi espressivi aulici e to­

gati e pedanterie scolastiche, contribuisce a 

salvaguardare Vamba dagli intimismi pedago­

gici ancora diffusamente presenti, come ere­

dità della cultura deamicisiana, in troppi scrit­

ti per l'infanzia; né cede mai, Vamba, al vezzo 

del linguaggio infantilistico. 
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GIAN BURRASCA E OMERO REDI 

A dare idea concreta dello stile di Vamba è 
utile un confronto tra due esemplari testuali, 
prelevati da pagine contigue del Giornalino di 

Gian Burrasca2
: il primo è una nota esplicativa 

del Vamba-'narratore' a una pagina particolare 
del diario (è la pagina segnata dall'impronta 
della mano del protagonista accompagnata dal­
la scritta «Moio per la Libertà»), il secondo è un 
esemplare, preso a caso, dalla prosa del diario di 
V amba-Giannino: 

«A questo punto il giornalino di Gian Burrasca 

ha una pagina assai sgualcita e quasi intera­
mente occupata dall'impronta di una mano su­

dicia di carbone sopra alla quale è, a caratteri 

grossi e incerti come se fosse stata scritta con un 
pezzo di brace, una frase interrotta da un fre­

gaccio. Riproduciamo fedelmente anche questo 

documento che è di non lieve importanza nelle 

memorie del nostro Giannino Stoppani» (p. 27) 

«Di lì a poco il treno partì e io sentii arrivar­

mi fin dentro il cervello il fischio della macchi­

na la cui groppa nera io vedevo di lassù disten­
dersi alla testa di tutti i vagoni che si trascina­

va dietro, tanto più che il vetro del finestrino del­
la garetta da quella parte era stato rotto e non ve 
n'era rimasto che un pezzetto in un angolo, a 

punta» (p. 28) 

Allo stile formale e sostenuto del primo brano, 
scritto dall'autore a mo' di didascalia dell'inte­
ra pagina, fa riscontro nel secondo il linguaggio 
colloquiale, informale, quasi - si direbbe - in 
presa diretta col pensiero del giovanissimo 
Giannino Stoppani. 

Ancora più nette appaiono le scelte per un 
italiano colloquiale e «regionale» di Bertelli­
Vamba quando la sua prosa viene posta a con­
fronto con quella del già ricordato Ermenegildo 
Pistelli, altra 'anima' del «Giornalino» e autore 
di settimanali Pistole firmate con lo pseudonimo 
Omero Redi. La scrittura di Pistelli, che ripro­
duce i pensieri del giovanissimo firmatario, ri­
specchia «con fedeltà il fiorentino parlato più fa­
miliare»3 e non è sottoposta ad alcun processo di 
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mediazione che dagli aspetti formali dell'oralità 
lo traghetti verso le strutture formali dell'ita­
liano scritto. Pistelli ama al contrario carica­
re, anche con intenti polemici anticruscanti, il 
suo linguaggio parlato. Il risultato è una lingua 
che - secondo la felice espressione di Giorgio Pa­
squali - è fatta di «aspirazioni al periodo ri­
maste a mezza strada», ma anche è intessuta di 
«quelle certe connessioni di pensieri, ingenue e, 
appunto perché ingenue, talvolta troppo mac­
chinose»•. Ecco alcuni esempi, il primo dei qua­
li ha i tratti di un vero e proprio programma di 
stile5

: 

«Dunque io che il Giornalino mi piace tanto non 
dico che ci vorrei scrivere perché scrivo male, ma 

gli manderei a lei tante cose buffe che succedono 

nelle scale e lei ci potrebbe mettere i punti e le 
virgole e levare le parole troppo fiorentine ma 

però senza metterci quelle della crusca che allora 

è buio pesto» (p. 1) 

«Dunque non c'è regole fisse, come vi dicevo an­

che l'altra volta, e quelle poche s'imparano colla 

pratica, ma qualcosa vi posso dire per mettervi 
sulla bona strada» (p. 14 7) 

«Ma io invece mi tocca a stare zitto perché 

d'avanzo tutti dicono che sono un monello» (p. 
11) 

«Io pagherei di sapere che cosa gli doveva a lui» 

(p. 10) 

«A me mi pare che quelli che sono amici di tutti 

lo stesso, devono essere amici poco veri, che ne 

dici tu? Perciò questa non me l'aspettavo che 
certuni avessero tanto poco cervello da volere 

che sul Giornalino ci mettessi tutti i compagni di 
scuola come se fosse il registro del maestro» (pp. 
31-2)

È evidente che la lingua di Gian Burrasca,
quasi coetaneo di Omero Redi, pur seguendo 
anch'essa i modi del parlato, si muove su un re­
gistro meno informale. È vero che anche Vamba 
in alcuni capitoli accentua la fiorentinità della 
sua scrittura, ma questo avviene per dare o 
rafforzare il tono di comicità che la situazione 
impone. Un esempio è nel capitolo sesto, quan­
do le bricconate di Giannino si trasferiscono in 
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campagna, a casa della zia Bettina. Ecco cosa 

succede durante i giochi con i figli del contadino: 

«A questo punto ho sentito un grugnito e ho do­
mandato ad Angiolino: 
Che ci avete anche un maiale? 
- Sì: ma è un maialino piccolo; è qui nella stal­
la, guardi sor Giannino!
E ha tirato fuori infatti un porcellino grasso
grasso con la pelle color di rosa che era una
bellezza.
- Che se ne potrebbe fare? - ho domandato a me
stesso. E Angiolino ha esclamato:
- Perché non ci fa un leofante?
Io mi son messo a ridere.
- Vorrai dire un elefante! - gli ho risposto. Ma
sai che un elefante è grande come tutta questa
casa? E poi con che gli si potrebbe fare la pro­
boscide?
A questa parola i figliuoli del contadino si son
messi a ridere tutti e tre e finalmente Angiolino
ha domandato:
- O che è ella codesta cosa così buffa che ha
detto lei, sor Giannino?
- È come un naso lungo quasi quanto la stanga
di questo carro e che serve all'elefante per pigliar 
la roba, per alzare i pesi e per annaffiare i ra­
gazzi quando gli fanno i dispetti. 
Che brutta cosa è l'ignoranza! Quei villanacci di 
ragazzi non mi hanno voluto credere e si son 
messi a ridere più che mai» (p. 44)

3 
I DISCORSI DI GIANNINO 

Detto ciò, pare utile tentare un primo cata­
logo - certo, non completo - degli elementi di 

colloquialità che marcano la lingua del Gian 
Burrasca, segnalandone i più significativi. 

La mimesi dell'oralità. Numerosi sono i pas­

saggi della narrazione articolati secondo i pa­

rametri e i ritmi del parlato: 

« . . .  il signor Luigi, un bolognese che discorre in 
napoletano quando discorre, ma discorre poco 
perché è burbero e pare che ce l'abbia con tutti, 
benché invece sia il più buon uomo di questo 
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mondo, pieno di cuore e che vuol bene ai ragaz­
zi e li sa compatire» (p. 79-80)

«Renzo, che sta di posto accanto a me, aveva 
portato un po' di pece [ ... ] e io [ ... ] io steso ben 
bene questa pallottolina di pece nel posto dove 
sta a sedere questo ragazzo che è Mario Betti, ma 
noi si chiama il Mi' lordo perché va vestito tutto 
per l'appunto e all'inglese, mentre invece ha 
sempre il collo e gli orecchi così sudici che pare 
proprio uno spazzaturaio travestito da signo­
re» (p. 81)

«Io preferisco a tutti gli altri mesi dell'anno 
quello di Dicembre perché c'è il Natale e Cate­
rina fa sempre due bei budini uno di riso e uno 
di semolino perché alla mamma piace quello 
di semolino e quello di riso non lo può soffrire e
il babbo va matto per quello di riso mentre quel­
lo di semolino l'ha a noia come il fumo agli oc­
chi: io invece li preferiscono tutte e due, e sicco­
me anche il dottore dice che tra i dolci i budini 
sono più igienici, così ne mangio quanto mi pa­
re e nessuno mi dice nulla» (p. 121)

Il discorso libero indiretto. Il fenomeno di in­

treccio tra due punti di vista, quello del narra­

tore e quello de personaggio è disseminato per 

tutta l'estensione del libro. Per esempio: 

«Il babbo invece sostiene che il Maralli è un 
ottimo partito per Virginia sotto tutti gli aspet­
ti perché è un giovane molto avveduto e che farà 
carriera e che bisogna adattarsi ai tempi molto 
più che oggi l'essere socialista non è più una 
cosa brutta come era venti anni sono» (p. 86)

« . . .  e allora saltaste su tutte a gridare che io 
in queste cose non dovevo metter bocca, che i 
ragazzi non devono impicciarsi di quel che di­
cono i grandi, che non posson capire l'impor­
tanza delle cose e così via dicendo» (p. 112)

« . . .  e il Bellucci mi spiegò tutto il meccanismo 
dicendomi che lui lo conosce benissimo e ci sa 
andare anche solo e ci è andato più d'una volta, 
perché basta saper girare il manubrio e stare at­
tenti alle voltate, anche un ragazzo lo sa mano­
vrare» (p. 116)

«Io naturalmente seguitai a dire che non 



sapevo niente e che non avrei detto niente 

mai, anche se mi avessero tenuto in prigione 

per una settimana, che dopo tutto era meglio 

stare a pane e acqua che essere obbligati a 

mangiar la minestra di riso due volte al gior­

no ... » (p. 180) 

Il che polivalente. Nella prosa di Giannino 

che mima il parlato a volte si sorprende un 

«che» al posto di «perché» o di «quando» e simi­

li: «Non mi chiameranno più Gian Burrasca di 

soprannome che mi fa tanta rabbia» (p. 5); «E 

anche ora duro fatica a muovermi e non posso 

star neppure a sedere a causa di tutti quelle co­

se che ho detto e che mi ci hanno lasciato, con ri­

spetto parlando, certi vesciconi alti un dito ... » (p. 

17); « . . .  e quando il prete ha domandato a Vir­

ginia e al Maralli se erano contenti di sposarsi e 

che loro hanno risposto di sì ... » (p. 105); « . . .  il 

fatto dell'automobile che fu causa che io mi rup­

pi il braccio» (p. 135) 

L'iterazione rafforzativa. Procedimento spe­

cifico della narrazione popolare, serve a ren­

dere più incisivo quel che si dice: Singhiozzava 

singhiozzava (p. 8), fermo fermo fermo (p. 10), 

D Dall'anno di fondazione e fino al 1911 «Il Giornalino» fu

pubblicato a Firenze sotto la direzione di Vamba; nel 1918, 

dopo l'interruzione del periodo bellico, riprese le pubblica­

zioni fino alla morte di Vamba nel 1920. Dal 1921 al 1924 si 

trasferì a Milano e fu diretto da Giuseppe Fanciulli. Nel 

1926, acquisito dalla Mondadori diventò un settimanale 

di «viaggi, avventure, scienza, vaiietà, attualità e sport». Nel 

1927 sospese definitivamente le pubblicazioni. 

fJ Si cita da Vamba, Il giornalino di Gian Burrasca, in­

troduzione e nota al testo di Fernando Tempesti, Feltrinelli, 

Milano 1994. 

Il T. De Mauro, Storia linguistica dell'Italia unita, La­

terza, Roma-Bari 1974 (quarta ediz.; prima ediz. 1963), p. 

160. 

Il Giorgio Pasquali, P<fgine stravaganti di un filologo, Le

Lettere, Firenze 1994, p. 28). 
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svelto svelto (p. 15), pallida pallida (p. 91), zit­

to zitto (pp. 91 e 104), adagino adagino (pp. 98 e 

195), Cammina cammina (p. 105), forte forte 

(p. 137), bassa bassa e grassa grassa, con un na­

so rosso rosso (176). 

Toscanismi. Altre forme qua e là dislocate 

nelle pagine del diario di Giannino Stoppani 

rientrano nell'ambito dei toscanismi o fiorenti­

nismi più colloquiali: 

(a) forme monottongate: sonato (p. 5), toni

(p. 90), scotendolo (p. 114), dòle (p. 117), sanare 

(p. 117), novo (p. 135), core (p. 197), ma anche 

suona (p. 117) e giuocare (p. 87). 

(b) forme verbali toscane sia per il passato re­

moto: messe per «mise» (p. 31), dasti (p. 37), 

messero (p. 66), smessi (p. 67), messi (p. 100); sia 

per il congiuntivo: dassero (p. 151), stassi (p. 

162), dasse (p. 212); 

(c) toscanismi lessicali: panini gravidi (p. 24)

e panino gravido (p. 59), marena per «amarena» 

(p. 25), dicerto (p. 31), bracino (p. 34), dimolto (p. 

75), ciarpa per «sciarpa» (p. 87), dimolti (p. 

114), difaccia (p. 123), costassù (p. 127 e 185), 

squittinio per «scrutinio» (p. 218)6, manuale per 

«manovale» (p. 219)7. 

El Le citazioni sono ricavate dall'undicesima edizione del

1923 (Marzocco, Firenze). 

Ili Annota Fernando Tempesti nella «Nota al testo» dell'edi­

zione sopra citata del Giornalino di, Gian Burrasca: «Quan­

to alla politica[ ... ] ha tecnicismi come "squittinio", che ora 

diremmo "scrutinio". Per quello che si sa fra i due termini al 

giro del secolo non c'era un sensibile scarto di presenza; è co­

munque segnalato come leggermente più usato "scrutinio" 

che presto prevarrà.» (p. 277). 

Il A proposito di questa coppia di termini scrive sempre

Tempesti: «Anche fra "manuale" e "manovale", che com­

pare in B [cioè nel testo della prima edizione in volume usci­

ta nel 1912], c'era concorrenza. Quello che è dato intrave­

dere è che "manuale", dichiarato più comune dal Giorgini­

Broglio, quindi "secondo l'uso di Firenze", già allora co­

mincia a cedere per sparire dall'uso rapidamente» (ibi­

dem). 
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«Ti scrissi colla maggior 
libe,•là possibile» 

AUGUSTA FORCONI 

1 

SCIOCCHI E SCIOCCHEZZE 

crivendo il 26 settembre 
1817 a Pietro Giordani, 
«uomo imparagonabile e 
unico», il Leopardi così par­
la del fratello Carlo: 

«De' molti fratelli ne ho uno 
con cui sono stato allevato 

fin da bambino (essendo 

minore di me di un solo an-

no) onde è un altro me stes­
so e sarà sempre insieme 

con voi la più cara cosa che 
m'abbia al mondo; e con un cuore eccellentissi­

mo; e ingegno e studi di cui potrei dire molte co­
se se mi stesse bene, è il mio confidente univer­
sale, e partecipe tanto o quanto degli studi e 

delle letture mie» (lett. 4 7). 

È l'esordio nell'Epistolario di questo «fratel­
lone alto e fatticcione da metter paura a me 
scriatello e sottilissimo» (lett. 56), con il quale il 
Leopardi intrattenne, dal 1819 al 1831, una 
corrispondenza caratterizzata da un tono inso­
litamente confidenziale e familiare e da una 
disinvoltura a volte quasi scanzonata nella scel­
ta degli argomenti e del linguaggio, che lo por­
ta a usi lessicali per lui inconsueti, fra i quali si 
fa notare il ricorso a quei termini di registro 
basso che il Leopardi stesso definisce «parole 
delle taverne e de' bordelli» (lett. 194). 

Nella prima lettera al fratello scritta nell'ot­
tobre 1822 da Roma, città dove è arrivato dopo 
aver a lungo implorato il padre e dopo essersi 
più volte lagnato del fatto di non «veder cielo né 
terra che non sia recanatese» (lett. 195), in que­
sta lettera in cui lamenta «l'orrendo disordine» 
e «altre spaventevoli qualità» della casa che lo 
ospita, cioè casa Antici, s'abbandona a una con-

fidenza: «Ieri fui da Cancellieri, il qual è un 
coglione, un fiume di ciarle, il più noioso e di­
sperante uomo della terra» (lett. 219), riferen­
dosi all'abate Francesco Cancellieri, poligrafo ro­
mano che nel 1815 in una sua Dissertazione 

aveva elogiato un lavoro del giovinetto Giacomo. 
L'uso figurato del termine coglione, che «Dicesi 
in modo basso ad uomo gaglioffo e balordo» (se­
condo quanto riporta quel Vocabolario della 
Crusca di cui sappiamo il Leopardi esser stato 
avido consultatore), inaugurato nel Cinque­
cento dall'Aretino, doveva parere molto espres­
sivo al Nostro, che lo adotta più volte nell'Epi­

stolario (e anche nelle Operette morali, nella 
Novella di Senofonte e Machiavello: «domando 
io: è vero o non è vero che la virtù è il patrimo­
nio dei coglioni». 

Ancora scrivendo al fratello Carlo: «pratico 
tuttogiorno con quel coglione di Beppe, che in­
vita mezzo mondo a mettergli tre braccia di 
corna» (lett. 225), dove il Beppe così impietosa­
mente descritto è il parente Giuseppe Antici. 

E non solo nello stile informale che adotta con 
il fratello, ma anche in quello più controllato 
delle lettere dirette a destinatari non «di fami­
glia», come l'avvocato modenese Pietro Bri­
ghenti, che viene salutato nel modo seguente: 

«Amami caro Brighenti, e ridiamo insieme alle 

spalle di questi coglioni che possiedono l'orbe ter­
raqueo. Il mondo è fatto al rovescio come quei 

dannati di Dante che avevano il culo dinanzi ed 

il petto di dietro; e le lagrime strisciavano giù 
per lo fesso» (lett. 200) 

Non sfugga qui il ricorso al termine culo che, 
sebbene accettato dal già citato Vocabolario 

della Crusca e usato in letteratura a comincia­
re dallo stesso Dante e dal Boccaccio, una cin­
quantina d'anni dopo questa lettera leopardia­
na verrà stigmatizzato dal Tommaseo nel suo 
Vocabolario come «voce bassa che non dovrebbe 
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mai né comparir negli scritti né risonar sul lab­
bro delle persone». La citazione dantesca si ri­
ferisce al ventesimo canto dell'Inferno - quello 
in cui sono puniti indovini, maghi e astrologi i 
quali, per aver voluto vedere troppo avanti, so­
no condannati a tenere la testa perennemente 
rivolta all'indietro - e, mescolata ai due termi­
ni di registro basso, conferisce al discorso un to­
no di amaro sarcasmo. 

Amarezza e termine basso si ritrovano nella 
lettera (582) ad Antonio Papadopoli, in quello 
che si può considerare un aforisma valido anche 
in altre epoche: «con questa razza di giudizio e 
di critica che si trova oggi in Italia, coglione 
chi si affatica a pensare e a scrivere». 

E di quel termine basso ( «plebeo» dirà alcuni 
decenni dopo Nicola Zingarelli nel suo Vocabo­

lario), altrettanto dovevano piacergli i derivati: 
come coglioneria, che usa quasi in funzione an­
tifrastica, per attenuare l'importanza di quanto 
dice riguardo a un suo scritto, in due lettere 
da Roma del marzo '23 sempre dirette al fratello 
Carlo: 

«Ti mando uno degli articoli da me pubblicati 

qui. Ti parrà una coglioneria: pur sappi che 

questo ha fatto che il Ministro di Prussia desi­

derasse di conoscermi» (lett. 256) 

«in particolare poi l'articolo che ti ho mandato 

è una vera coglioneria, ma sebbene il metodo 

ch'io v'ho tenuto è appunto quello che s'usa da' 

tedeschi, non perciò dovete credere che il Mi­

nistro, lodando l'articolo, abbia avuto o uni­

camente o principalmente in vista il metodo» 

(lett. 260) 

e, con il significato attenuato di «cosa da nulla, 
cosa di poca importanza», in una lettera a Pietro 
Brighenti: «Paolina, che ama queste coglionerie, 
è causa ch'io ti dia questa briga» (lett. 505); o co­
me l'aggettivo coglionesco, da lui stesso coniato 
utilizzando il suffisso -esco con il valore spre­
giativo che ha anche oggi (all'epoca esisteva, 
riportato dalla Crusca, solo il trecentesco co­
glionico da usarsi in senso proprio): 

,,quasi che la natura umana, per coglionesca che 

sia, possa reggere e sia capace di maggior di­

vertimento che fino a un certo segno» (lett. 248) 

2 

NIENTE, NULLA, NESSUNO 

In altre lettere si spinge oltre sulla via del 
turpe eloquio ricorrendo a una parola assai tri­
viale, la cui dirompenza semantica si è attual­
mente attenuata in virtù dell'uso e dell'abuso 
fattone nel linguaggio giovanile e giovanilistico 
degli ultimi due decenni; quella parola di etimo 
incerto che come esclamazione (comunissima 
ai nostri giorni) compare per la prima volta nel 
Candelaio di Giordano Bruno, ed è così definita 
dalla Crusca «È anche voce di esclamazione, 
come Caspita, Canchero e simili»; quella parola 
il cui senso figurato di «uomo sciocco e stupido» 
oggi non più attuale, anch'esso riportato dal 
Vocabolario della Crusca e attribuito a un so­
netto del quattrocentista Bernardo Bellicioni, 
sarà adottato più volte dal Machiavelli in alcu­
ne lettere al Guicciardini e a Francesco Vettori; 
quella parola che in senso proprio ispirò, in­
sieme ai suoi numerosi sinonimi, un famoso so­
netto del Belli: quella parola la sconvenienza di 
pronunciar la quale diede ad Achille Campani­
le l'occasione di scrivere un atto unico; quella 
parola che oggi compare addirittura nel titolo di 
un libro, il più recente scritto da Aldo Busi. 

Ma ecco che cosa scrive il Leopardi al fra­
tello: 

«dovete però sapere che la filosofia, e tutto quel­

lo che tiene al genio, insomma la vera lettera­

tura, di qualunque genere sia, non vale un caz­

zo cogli stranieri: i quali non sapendo quasi 

niente d'italiano, non gusterebbero un cazzo le 

più belle produzioni che si mostrassero loro in 

questa lingua» (lett. 241) 

e ancora 

«non mi dir più che m'abbia cura, perché son 

guarito e sano come un pesce in grazia dell'aver 

fatto a modo mio, cioè non aver usato un cazzo 

di medicamenti, come volevano» (lett. 248) 

adoperando, come si vede, il termine interdetto 
con valore rafforzativo in espressioni negative, 
con significato analogo a «niente, nulla, nessu­
no», cioè nell'accezione moderna tuttora in voga. 
Di quest'uso non c'è traccia né nella Crusca né 
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nei vocabolari ottocenteschi posteriori all'epoca 
in cui il Leopardi scriveva, in genere molto pu­
dibondi. Il Grande Dizionario storico del Bat­
taglia riporta, classificandoli come «assai tri­
viali», pochi esempi dell'accezione figurata del 
termine, e uno solo, quello leopardiano della 
lettera 248, relativo alla funzione rafforzativa; 
sorge allora un dubbio, legittimo pur se teme­
rario: la mancanza di documentazione riguardo 
a quest'uso è dovuta alla tradizionale pruderie 
dei vocabolari, oppure esso è da attribuirsi 
senz'altro alla fantasia lessicale del Leopardi, il 
quale, come si sa, era un sostenitore della ne­
cessità dei neologismi ed egli stesso creatore 
di nuovi usi e nuove forme? (Dice infatti nello 
Zibaldone, con metafora molto espressiva: «La 
lingua italiana ... è come coperta tutta di ger­
mogli, e per sua propria natura, pronta sempre 
a produrre nuove maniere di dire». Sull'argo­
mento si veda anche F. Bruni, L'italiano, ele­

menti di storia della lingua e della cultura, 

UTET, Torino 1984, p. 383). 
È poi da notare che, nella lettera 248, il ter­

mine volgare serve in un certo senso a farlo 
'sentire uomo', sia fisicamente in quanto «sano 
come un pesce» - lui sempre afflitto da mille ac­
ciacchi - sia psicologicamente perché capace di 
fare di testa sua rifiutando i consigli altrui; e 
quindi, in quanto 'uomo', gli è consentito dare 
maggior vigore al proprio discorso usando il 
termine 'maschile' o 'maschio' per eccellenza. 

3 

LE DONNE 

In questo genere di linguaggio non potevano 
mancare gli accenni all'altro sesso, anche perché 
il fratello, interlocutore privilegiato, vuole sa­
pere quali sono le usanze della grande città, i 
piaceri mondani di cui tanto si parla in pro­
vincia, e soprattutto come sono le donne. E Gia­
como, che probabilmente ha già avuto le sue 
delusioni sull'argomento, parla delle donne in 
modo astioso e offensivo, definendole spesso be­

fane o puttane. Così nella lettera 222 in cui, 
dopo due settimane di soggiorno a Roma (città 
che non sopporta, tanto da definirla «letamaio di 
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letteratura di opinioni e di costumi», lett. 239), 
vuol togliere al fratello ogni illusione riguardo al 
fatto che nelle grandi città sia facile avere re­
lazioni: 

«mi restringerò alle donne, e alla fortuna che voi 

forse credete che sia facile di far con esse nelle 

città grandi. V'assicuro che è propriamente il 

contrario. Al passeggio, in Chiesa, andando per 
le strade, non trovate una befana che vi guardi» 

Quest'uso di befana, a tutt'oggi comune, il 
Leopardi poteva leggerlo al solito sulla Crusca 
(«Si dice a donna brutta e contraffatta») che lo fa 
risalire al Malmantile (1676), poema eroicomi­
co da cui provengono molti dei modi di dire ita­
liani; ma è probabilmente di oltre un secolo più 
antico, come attesta la citazione di Anton Fran­
cesco Doni (1513-1574) riportata dal Battaglia. 
E più avanti, nella stessa lettera: 

«è così difficile il fermare una donna in Roma co­

me in Recanati, anzi molto di più, a cagione 

dell'eccessiva frivolezza e dissipatezza di queste 

bestie femminine, che oltre di ciò non ispirano 

un interesse al mondo, sono piene d'ipocrisia, 

non amano altro che il girare e divertirsi non si 

sa come, non la danno (credetemi) se non con 

quelle infinite difficoltà che si provano negli al­

tri paesi» 

Senza soffermarsi sullo sprezzante «bestie 
femminine» probabilmente dettato dal rancore 
per esser stato da quelle stesse rifiutato, vale 
qui la pena di notare l'espressione in corsivo, 
con il complemento oggetto allusivamente rap­
presentato dall'aferesi del pronome e poco leo­
pardiana (e il corsivo è una spia della consape­
volezza del Leopardi di fare una birichinata 
lessicale), che non trova attestazione né sulla 
Crusca né in altri vocabolari di epoca posterio­
re; probabilmente anche qui entra in gioco l'osti­
nato e ottuso moralismo dei lessicografi, se sul 
Battaglia l'unico esempio di quest'espressione è 
di Pavese, tratto da Il mestiere di vivere (1955). 

Il termine befana ricorre ancora nella lettera 
256, sempre al fratello Carlo: 

«ho domandato a Donna Marianna della vo­

stra Sinfonia, della quale non so perché que-



sta befana m'avesse finora fatto un mistero. Mi 

ha risposto che l'ha ricevuta ... Questo mi ha 

detto quella befana» 

dove la signora così poco rispettosamente chia­

mata è la marchesa Marianna Antici Mattei, 
moglie dello zio Carlo Antici, che costituiva for­

se l'oggetto di un gioco tra fratelli se Giacomo, in 

una lettera precedente (237), dice a Carlo, qua­

si per prenderlo in giro: «Ti saluta Donna Ma­

rianna che si fa sempre più schifosa». 

Ma ce n'è ancora, per parenti e amici; nella 

già citata lettera 225, alludendo alla moglie di 

Peppe Antici (il «coglione», per intenderci), il 
Leopardi dà un breve ma efficace saggio della 

sua misoginia: 

«Figuratevi una servaccia sciocchissima, brut­

tissima, goffissima, senza una grazia nel por­

tamento o in alcuna parte della persona ... ; e 
tutto questo essendo puttana, o se non altro, ci­

vetta. Io non conosco le puttane d'alto affare, 

ma quanto alle basse, vi giuro che la più brutta 

e gretta civettina di Recanati vale per tutte le mi­

gliori di Roma» 

usando una terna di aggettivi nella forma del 

superlativo assoluto che si ritrovano nella let­

tera 259 (alla sorella Paolina) ancora riferiti a 

una donna, e precisamente alla pittrice romana 

Marianna Dionigi la quale non doveva, eviden­

temente, ispirare al Nostro molta simpatia: 

«La Dionigi, di cui mi domandate, è una schifo­

sissima, sciocchissima, presuntuosissima vec­

chia che m'ha veduto una o due volte in casa 

sua, e non mi ci vedrà più finché vive» 

E quando finisce la sua breve (e forse solo 
frutto d'illusione) relazione con Teresa Carnia­

ni Malvezzi, la signora fiorentina incontrata 

durante un soggiorno a Bologna che gli aveva 

ispirato appassionate parole d'amore («nei pri­

mi giorni che la conobbi, vissi in una specie di 
delirio e di febbre ... ha risuscitato il mio cuore, 

dopo un sonno anzi una morte completa, du­

rata per tanti anni» scriveva al fratello, lett. 

452), quando quella relazione finisce, l'orgoglio 

ferito e il disinganno amoroso gli suggeriscono il 

classico epiteto che, dal Duecento in poi, ogni 
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uomo nella sua situazione rivolge alla donna che 

l'ha fatto soffrire: puttana. 

Ecco infatti come risponde ad Antonio Pa­

padopoli, che era stato tanto incauto da nomi­

nargli la signora: «Come mai ti può capire in 

mente che io continui d'andare da quella put­

tana della Malvezzi? ... L'altro giorno, incon­

trandola, voltai la faccia al muro per non ve­

derla» (lett. 519). 

4 

VERGOGNA E BATTICUORE 

Fratello sollecito e amorevole, il Leopardi non di­

mentica nelle sue lettere la sorella Paolina, alla 

quale si rivolge in «modo scherzoso, giocoso, in­

fantile, "ridicolo".[ ... ] Paolina è sempre una bam­

bina, e Giacomo le parla in modi fanciulleschi e in­

teneriti, burleschi e fantasiosi» (cfr. N. Bonifazi, 

L'incredibile penna di Giacomo, in Le lettere infe­

deli, Roma 1984, p. 197). E con Paolina, la piccola 

Pilla, secondo il soprannome affettuoso che le ha 

dato il fratello, non si possono usare parole men che 

acconce e castigate: per cui, se nella rilassatezza del 

discorso epistolare scappa un'espressione un po' 

sconveniente, la si mitigherà indicandola con la so­

la iniziale. Così nella lettera 774: 

«Ho visto Ruggiero, che già spaccia protezioni e mi 

promette favori ... corro qualche pericolo prossimo 

di mandarlo a far f, perché ho perduta una gran­

dissima parte della mia antica pazienza» 

dove il verbo puntato si può verosimilmente 

leggere fottere, di cui peraltro il Leopardi usava 

il participio passato (per esempio nelle «tali 

ciarle fottute» della lettera 263). O come nella 

lettera 793: 

«Mandolino ha egli consegnato il pacco ch'io 

gli consegnai ... ? Fatevene render conto per d., e 

se non lo consegna fategli dare cinquecento cal­

ci nel sedere» 

in cui la d. sta, com'è intuibile per Dio, 

espressione «d'impazienza, quasi bestemmia» 

dice il Petrocchi nel suo vocabolario di fine Ot­

tocento (ed espressione che il Leopardi usa an­

che in senso non marcato, cioè con valore esor-
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tativo e il significato di «per l'amor di Dio, in no­
me del Cielo» e simili, come nella lettera 17 4 a 

Pietro Brighenti: «Ripeto, non mi credete un 

amico di parole. No per Dio»). 
E se con la sorella usa attenuare il linguag­

gio, nei confronti dei genitori mostra un vero e 

proprio timore reverenziale che diviene auto­

censura lessicale, e quindi espressiva; talvolta 

inconsciamente, come nella citata lettera 256 

con la quale manda al fratello Carlo un suo ar­

ticolo, la «coglioneria» di cui già s'è detto: nel 

corso della stessa lettera suggerisce di mostra­

re anche al padre quell'articolo: «se credi, mo­
stra a mio padre la bagatella che ti mando»; 

ecco che l'autocensura è scattata, e con essa il 

cambio di registro, per cui quella che nel dialo­
go con il fratello è una «coglioneria», al solo no­

minare il padre diventa una «bagatella». 
Altre volte gli argomenti che ha trattato, e le 

parole che ha usato per esprimerli, sono motivo di 

paura per eventuali conseguenze: come quan­

do, essendo il Leopardi in attesa di risposta dal 
fratello, la lettera tarda ad arrivare e lui, come 

un ragazzino che si renda conto troppo tardi 

d'essersi comportato male, è spaventato all'idea 
che i genitori possano aver letto quello che ha 
scritto («ti scrissi colla maggior libertà possibile» 

confessa al fratello, ed è quella «libertà» che ora 

lo agita e gli causa «batticuore»): 

«sto con un batticuore che non ti posso espri­
mere ... mi viene un sospetto terribile che la mia 

lettera sia stata intercettata ed aperta in casa, e 
non data a te; il che mi dispiacerebbe moltissimo 

perch'io non ti parlavo d'altro che di donne e di 

buzzarate, e che mio Padre o mia Madre ab-
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biano letto quello ch'io ti scriveva, non so se mi 

farebbe danno, e a questo non penso; ma certo, 

mi mostrerebbe ipocrita e ingrato verso loro, e mi 
metterebbe in una guerra con essi» (lett. 227) 

E quattro anni più tardi, in un'analoga si­
tuazione: 

«la tua lettera di risposta ... non mi è mai giunta. 

Puoi credere che mi ha turbato assai, perché ... mi 

rincrescerebbe che Babbo e Mamma prendessero 

cattive idee di me ... In verità è una grande im­

prudenza il lasciar che le mie o le tue lettere va­

dano in mano di Mamma; ... da qui avanti, pro­

cura che non succeda più» (lett. 458) 

Donne e «buzzarate» (termine che significa 

«cosa di poca importanza», ma con una conno­

tazione spregiativa; ignoto ai vocabolari; è pro­
babilmente coniato dal Leopardi; il Battaglia 

lo mette in relazione con buggerata) quindi, so­
no argomenti indegni dei genitori e spregevoli 

sono le parole usate per parlarne. 

Ecco dunque che anche «le parole delle taver­

ne e de' bordelli» danno il loro piccolo contributo 

per dimostrare quanto tormentati e conflittuali 

fossero i rapporti del Leopardi con i genitori: 

quel «Babbo» l'impossibilità di rapporto col qua­

le è cosa nota (tanto che «l'aspetto meno risolto, 

ragionativo, arido o artificioso della scrittura 

leopardiana ha il suo prototipo nel modo molto 
spesso spurio di scrivere al padre Monaldo»; N. 

Bonifazi, op. cit., p. 166); quella «Mamma» cui -
infrangendo il di lei divieto di scriverle lettere -
Giacomo rivolge questa patetica supplica: «La 

prego a volermi bene ... tanto più ch'alla fine io 

sono un buon ragazzo» (lett. 240). 
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DONA LA TUA VOCE ALLA SCIENZA 
Riccardo Degl'lnnocenti e Maria Ferraris 

lcune settimane fa nelle d'uso di quei programmi di ri- le giorno della settimana è og- 159 

nostre mail-box elettro- conoscimento vocale che con- gi?» oppure «Dì un numero di 
niche è arrivato un messaggio sentono di pilotare a «voce» un telefono che ti è familiare» op-
con un singolare subject: «Dona computer senza usare né ta- pure «Come chiederesti a qual-
la tua voce alla scienza». stiera né mouse. cuno se parla la tua lingua?». 

Proviene dal Center far Applicazioni a parte, quel Poi si passa a domande più im-
Spoken Language Unders tan- che appare davvero interes- pegnative dal punto di vista 
ding presso l'Oregon Graduate sante e singolare è il modo con della risposta, della quale però 
Institute e fornisce una lista di cui funziona questa forma di saranno registrati solo i primi 
22 numeri verdi (utilizzabili donazione. 10 secondi. Per esempio: «De-
però solo negli Stati Uniti) as- Componendo il numero di te- scrivi la strada che fai per an-
sociati a un elenco di altret- lefono corrispondente alla pro- dare a lavorare o a fare acqui-
tante lingue, dall'arabo al te- pria lingua-madre si è invitati sti», «dicci qualcosa circa il cli-
desco, dal russo al vietnamita, a rispondere nella stessa lin- ma nella tua città», «Descrivi 
dal ceco all'italiano, dal man- gua a una serie di domande. il tuo pasto più recente». Sue-
clarino allo svedese, dal coreano Le risposte vengono registra- cessivamente, al parlante ven-
al tamil. Lo scopo del messag- te, mentre l'identità del par- gono dati 10 secondi per pre-
gio è quello di cercare «dona - lante verrà mantenuta riser- pararsi mentalmente un di-
tori di voce» nella propria lin- vata. Particolare curioso, che scorso su un argomento perso-
gua madre per contribuire al accentua l'analogia con i «do- nale di libera scelta (hobbie, 
Language Identifi cation natori di sangue», è che a ogni sport, un episodio della propria 
Project, promosso dallo stesso «donatore di voce» di 10 delle vita, ecc.) che verrà registrato 
centro per formare un database lingue previste - tra cui l'ita- per un minuto intero. Al ter-
di campioni vocali telefonici di liano - viene offerta la scelta mine, infine, la richiesta di do-
22 lingue. I dati saranno resi di un buono-spesa del valore di ve inviare il coupon di ricom-
disponibili gratuitamente ai la- 3 dollari da spendere o presso pensa per il donatore di voce. 
boratori di ricerca di tutto il un McDonald o per un TCBY 
mondo per ricerche nel campo Frozen Y ougurt, mentre i do- nsomma un semplice 
della ricognizione e identifica- natori delle altre 12 lingue par- meccanismo, basato su 
zione automatica del linguag- tecipano a un'estrazione di un una tecnologia comune, il te-
gio. Obiettivo della ricerca è in- premio di 1.000 dollari (il tipo lefono, e su un invito emotivo a 
fatti collezionare un numero di incentivo è uno degli aspetti contribuire con qualcosa di pro-
sufficiente di esempi vocali per della ricerca che viene sottopo- prio allo sviluppo della scienza: 
studiare le differenze lingui- sto al giudizio dei lettori del un esempio di come si può fare 
stiche e per addestrare poi i messaggio). Nel messaggio elet- ricerca con pochi mezzi e molta 
computer a identificare auto- tronico vengono anche fornite le fantasia. L'unico dubbio che ci 
maticamente le lingue. Una 28 domande che compongono rimane, e che il messaggio non 
possibilità questa con svariati l'intervista della durata di cin- chiarisce, è come, in analogia 
campi di applicazione. Per que -minuti a cui viene sotto- alla donazione di sangue, verrà 
esempio, adeguare alla lingua posto il donatore di voce. Si va svolto qui un controllo su pre-
dell'utente, e fors'anche alle sue preliminarmente da domande senza di contaminazioni nel 
particolari inflessioni d'accento, circa le padronanze linguisti- linguaggio dei volontari. 
i messaggi telefonici digitaliz- che a quelle circa i dati ana- Per chi vuole saperne di più, 
zati che vengono forniti quando grafici. Quindi si passa a ri- il contatto è Terri Lander (e-
si richiedono certe informazio- chiedere esempi di parlato at- mail: tlander@cse.ogi.edu. 
ni; o, ancora, ampliare il rango traverso domande come: «Qua- tel. (503) -690-1381). 
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I COLORI DELL'ITALIANO 
a cura di Domenico Russo 

Quello veneto è forse uno degli ita­

liani regionali più difficile da descri­

vere, perché si 'nasconde' tra l'uso 

dell'italiano standard, ormai diffu­

so e sicuro, e la tradizionale lealtà 

dei parlanti verso il loro dialetto 

I raffi veneti 
MICHELE A. CORTELAZZO 

\
I 

GLI INIZI 

difficile dire a quando ri­
montino le prime testimo­
nianze di un italiano regio­
nale veneto. Tracce regio­
nali si trovano nella produ­
zione scritta in italiano in 
tutto il corso della storia lin­
guistica del Veneto, come 
del resto in ogni altra regio­
ne; e anzi nel Veneto queste 
tracce risultavano talmen­
te cospicue da far apparire 

molti scritti (ad esempio le relazioni degli am­
basciatori della Serenissima) come composti in 
dialetto. In realtà, si trattava di testi scritti in ita­
liano, con interferenze dialettali. Ma, se nello 
scritto l'influsso del sostrato dialettale si limita­
va all'emergere di queste interferenze, nel parlato 
era il veneziano a essere usato (certo con qualche 
spinta italianizzante) anche nella oralità più 
formale. Era necessario che la sistematicità di 
questa diglossia (veneziano in qualunque tipo 
di parlato vs italiano in qualunque tipo di scritto 
non letterario) venisse a cadere, perché le in­
terferenze tra i due codici dessero luogo a una va­
rietà stabile di italiano caratteristica della re­
gione, riscontrabile nell'uso scritto ma anche e 
direi soprattutto, nell'uso orale. 

' ' 

È quanto è avvenuto nel corso dell'Ottocento, 
cioè dopo la caduta della Repubblica Serenissi­
ma (nella quale le istituzioni avevano garantito 
al veneziano il carattere di lingua ufficiale ora­
le e ne preservavano quindi l'autonomia, an­
che nella coscienza dei parlanti, nei confronti 
dell'italiano). Non è perciò un caso che le prime 
testimonianze matalinguistiche dell'affermarsi 
di un italiano regionale veneto si collochino tra 
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la fine dell'Ottocento e gli inizi del Novecento: 
mi riferisco all'opuscolo Venetismi o provincia­

lismi più comuni nel Veneto raccolti per uso de­

gli studiosi e delle scuole (Reggio Emilia, Tip. 
Ariosto, 1889) di G. Mussini, autore di cui non 
sappiamo nulla se non che aveva soggiornato 
(come insegnante?) in una provincia meridionale 
del Veneto; e ad alcune righe di Idioma gentile 

di De Amicis (Milano, Treves, 1905), nel quale si 
ironizza benevolmente sulle caratteristiche re­
gionali dell'italiano usato dai piccoli veneti (co­
me di quello usato in altre regioni). 

Dalle descrizioni di fine Ottocento e inizi No­
vecento si può capire che le caratteristiche dell'ita­
liano regionale veneto non hanno subito sensibi­
li mutamenti da allora a oggi. Sulla base degli 
studi sull'italiano regionale, e sull'italiano regio­
nale veneto in particolare1, possiamo individuare 
anzitutto una serie di tratti fonetici e morfo-sin­
tattici tipici della varietà veneta di italiano. 

'2 

TRATTI FONETICI 

La cadenza dell'italiano parlato dai Veneti 
presenta caratteristici aspetti cantilenanti. Più 
precisamente, possiamo dire che l'intonazione 
veneta è nel complesso più bassa rispetto a 
quella dell'italiano standard e si caratterizza per 
un andamento più mosso, sempre rispetto allo 
standard, della parte dell'enunciato che prece­
de l'ultima sillaba accentata. 

Tra i tipi fondamentali di intonazione, si se­
gnala la realizzazione della tonia sospensiva 
(in enunciati come «Prendi un libro ... », «È an­
data in America ... », «Gli piace la musica ... »), 

che nel Veneto è leggermente ascendente (men­
tre in italiano è discendente). Si tratta di un 
profilo intonativo analogo, per quanto attuato su 
tonalità diverse, a quello dell'intonazione in-



terrogativa dello standard; sicché spesso enun­
ciati sospensivi di un veneto risultano ambi­
gui, o decisamente interrogativi, all'orecchio di 
un non veneto. 

I tratti più evidenti dell'italiano regionale 
veneto sono però quelli fonetici, spesso realizzati 
dai parlanti veneti anche nelle produzioni ora­
li meno trascurate2

• 

In primo piano si pone la riduzione delle con­
sonanti rafforzate (le cosiddette doppie). Nel 
parlato di molti parlanti veneti sono sistemati­
che le realizzazioni setimana, vorei, picolo, po­

sibilità, abiamo, alegria, tuta, blocare, spiagia 

per settimana, vorrei, piccolo, possibilità, ab­

biamo, allegria, tutto, bloccare, spiaggia. Nello 
scritto accade spesso che, per reazione (o, come 
si dice tecnicamente, per ipercorrettismo) ven­
gano scritte doppie consonanti che in italiano so­
no regolarmente scempie (ad es. gellato per ge­

lato, o statto per stato). 

La riduzione della quantità consonantica 
comporta, in particolare, che le palatali inter­
vocaliche (quelle che vengono scritte gl, gn, se: 

aglio, agnello, uscire) vengano sempre realizzate 
scempie, mentre in italiano standard sono sem­
pre foneticamente doppie. Inoltre nell'italiano 
regionale veneto si verifica la complet1a assenza 
del raddoppiamento fonosintattico (cioè si dice 
vado a capo, e non vado a ccapo, come invece in 
italiano standard). Si noti che il parlante vene­
to colto, mentre rende, nei registri più curati, a 
realizzare secondo il modello standard quelle 
consonanti rafforzate scritte doppie (come in 
settimana, vorrei e in tutti gli altri esempi del­
la lista sopra riportata), difficilmente pronuncia 
come lunghe le consonanti palatali intervocali­
che o realizza il raddoppiamento fonosintattico 
(si tratta di quei casi di rafforzamento conso­
nantico che non sono segnalati dalla grafia). 

Si osservi anche che questo tratto fonetico ha 
ricadute a livello morfologico, perché viene neu­
tralizzata l'opposizione tra futuro e condizionale 
alla prima persona plurale ( porteremo vs porte­

remmo, ugualmente pronunciato porteremo). 

Altri tratti fonetici che sono realizzati dalla 
generalità dei parlanti sono: 

(a) la resa sempre sonora di s intervocalica
(casa, asino, disegno), anche in parole che in dia­
letto presentano la sorda (che viene interpretata 
come geminata: cosa, così con la sonora vs. in 
dialetto, cosa, cusì con la sorda, tradizional­
mente scritti cassa, cussì); 

(b) la resa velare (cioè come nella n di anca)

della consonante nasale in fine di parola e in fi­
ne di sillaba (qualunque sia la consonante che 
segue). Il fenomeno è particolarmente evidente 
nella pronuncia dei cognomi tipicamente vene­
ti che finiscono in -n (Forin, Pulin, Crevatin, Bu-

san, Milan, Bruson, Titton): la n finale viene 
pronunciata da un parlante veneto come se fos­
se la n di anca, un parlante non veneto come se 
fosse la n di anta; 

(e) tendenza alla chiusura della vocale e quan­
do si trova in sillaba chiusa da consonante na­
sale (per es. conténto, cénto, pénso, témpo, vén­

to e non contento, cènto, pènso, tèmpo, vènto). 

Inoltre, considerando non più singole parole, 
ma sequenze di parole, va notata la rarità 
dell'elisione, in particoalre di la e una davanti a 
parola iniziante per vocale (per cui possono ri­
sultare frequenti forme come una oca, la amica, 

una erba). E si vedano, nei documenti allegati, 
uno Hotel e anche io. 

Hanno invece carattere più popolare altri 
tratti: 

(a) la realizzazione delle consonanti palatali
nasali e laterali (gn, gl) come prepalatali, o ad­
dirittura come n o, rispettivamente, l seguite 
dalla semivocale i (quindi: aniello, punio, coliere, 

maliane per agnello, pugno, cogliere, maglione). 

Ne consegue che parole come campagna e Cam­

pania oppure olio e Oglio risultano omofone. 
Anche questo tratto ha ricadute morfologiche, 
perché i clitici gli e li possono diventare omofoni. 

(b) la realizzazione della sibilante palatale
(se) come prepalatale, o addirittura come s se­
guita dalla semivocale i (quindi: sialle, siocco, 

subconsio per scialle, sciocco, subconscio). Anche 
quando la consonante venga realizzata come 
palatale, vi è la tendenza a conservare nella 
pronuncia la i grafica (quindi scienza, sciocco, 

scialle con la i). 

(e) la cosiddetta assibilazione delle affricate,
cioè la realizzazione come s della z sorda o sonora 
dello standard (sio, sebra, singari per zio, zebra, 

zingari); oppure, nei registri più colti che non 
presentano assibilazione, realizzazione sempre 
sonora della z iniziale (anche in parole che in 
dialetto presentano, in corrispondenza, una s

sorda: zappa, zucca, zucchero con la z sonora, ri­
spetto a sapa, suca, sucaro I zucchero con la s 

sorda). Per ipercorrettismo può verificarsi la pro­
nuncia come z della s dello standard (bozzolo, 

scanzia, balzamo per bossolo, scarisia, balsamo). 

Ha, infine, diffusione limitata a una parte 
della regione un ultimo tratto rilevante: l'aper­
tura di e seguita dar (vedère, vèrde). È un trat­
to dell'italiano parlato nel Veneto centrale (pro­
vince di Padova, Vicenza, Rovigo), e in partico­
lare nell'area vicentina. Di diffusione più va­
sta (ma restano escluse Verona e Belluno) è 
l'apertura di e nel suffisso -iere (pompièri, ban­

dièra, carrozzière), come peraltro nell'italiano 
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standard, ma in controtendenza rispetto alla 
pronuncia veneta della vocale e nel dittongo ie, 
che è normalmente chiusa (piéde e non piède). 

3 

TRATTI MORFOSINTATTICI 

Sul piano morfosintattico caratterizzano in 
modo particolare l'italiano regionale veneto una 
quindicina di tratti: 

(1) Uso degli articoli il (plurale i) e un davanti
a parole inizianti per z, s seguita da altra con­
sonante, se, gn (quindi: col scuro, quel stupido 
paese, i zii, il zucchero, un zaino, il strappo, i 
scatoloni, un scemo, i gnocchi). 

(2) Preferenza per il suffisso diminutivo -etto ri­
spetto a -ino (donnetta, vecchietta, ragazzetta ecc.). 

(3) Relativa frequenza del suffisso -aro in
luogo di -aio, soprattutto per professioni carat­
teristiche della regione (per es. barcaro, o bar­
carola, piuttosto che barcaio o barcaiolo). 

(4) Uso del possessivo suo con la funzione dell'it.
proprio (in riferimento sia a un singolare sia a un 
plurale: per riavere la sua casa, bisogna rivolger­
si al tribunale; vogliono indietro i suoi libri). 

(5) Uso di li per gli (dativo maschile singola­
re: lo lasciò dicendoli che sarebbe tornato la 
mattina seguente) e viceversa gli per li (oggetto 
maschile plurale: il sindaco, con buone parole, 
gli invitò a sciogliersi; cfr. il punto 4). 

(6) Uso di si per ci («a noi» riflessivo: si ab­
biamo messi ballare con allegria; vedrai come si 
divertiremo). 

(7) Rafforzamento delle congiunzioni (so­
prattutto temporali e locative, ma non solo) per 
mezzo di che (dimmi dove che vai; non so dove 
che sono; fanno come che vogliono)3. 

(8) Estensione dell'uso della preposizione da
(mi fa da ridere, sa da pesce, siamo da matri­
monio «dobbiamo andare a un matrimonio», 
paese da quattro case). 

(9) Estensione dell'uso della preposizione su
(eravamo su uno Hotel; tutto su un colpo; non 
abbiamo fiducia sulle Poste; andiamo a sedersi 
su un tavolo, cioè a un tavolo, in un ristorante). 

(10) Eliminazione della preposizione a nelle
costruzioni di verbi di moto seguiti dall'infinito 
(è andato servire un altro cliente). 

(11) Inserimento della preposizione a davan­
ti all'infinito retto da verbi di percezione (lo ab­
biamo visto a venire, ho sentito la Lucia a can­
tare), da verbi psicologici (come piacere, sem­
brare ecc.: a me piace ad ascoltare), da verbi 
servili (posso a guidarla), da espressioni imper­
sonali (mi interessa a leggere libri, noi bambini 
toccava solo a disegnare, è anche una soddisfa­
zione a fare programmi, era difficile a cercare). 
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(12) Che rafforzativo relativo (in che condi­
zione miserabile che mi trovo!; che bravo che è 
stato il dottore; che grande che sei diventato). 

(13) Uso dell'ausiliare avere con i riflessivi o
gli intransitivi pronominali (ci abbiamo divertiti; 
si aveva lamentato). 

(14) Perifrasi progressiva essere dietro a +
infinito (quando Gigi è entrato, eravamo die­
tro a pranzare). 

(15) Perifrasi non stare a + infinito per l'im­
perativo negativo (non stare a rompere; non 
state a mangiare troppo). 

(16) Preferenza per locuzioni verbali analitiche
(soprattutto per verbi di movimento: smontare 
giù, «scendere»; andar dentro, «entrare»; andar 
fuori, «uscire»; andar su, andar indietro, «indie­
treggiare»; andar avanti, «avanzare»). 

Questo tipo di formazione di locuzioni verbali 
ha dato luogo a forme che determinano stabil­
mente accezioni particolari (fra i tanti esempi: 
saltar su, «contraddire»; saltar fuori, «ricom­
parire (detto di un oggetto smarrito)»; perdersi 
via, «distrarsi»). 

(17) Altri usi particolari di preposizioni, nes­
si preposizionali, avverbi. In particolare per ca­
so che invece che nel caso che; per causa che 
invece che a causa di o per il motivo che; dietro 
invece di dopo (il giorno dietro); altro invece di

più (non proseguo altro il mio discorso). 

4 

TRATTI LESSICALI 

La lista dei fatti lessicali sarebbe, come ci si 
può immaginare, molto lunga. Qualche forma, 
interessante anche dal punto di vista morfo­
sintattico, è stata già elencata. A titolo d'esem­
pio possiamo citare alcuni regionalismi, cioè 
parole, che in genere poggiano sul sostrato dia­
lettale e che non sono note all'italiano stan­
dard o in esso hanno valori semantici diversi: 
baba, «vecchia», oppure «donna chiacchierona e 
pettegola»; bagigi, «noccioline americane»; bal­
cone, «finestra»; baucco, «sciocco»; tenere in cal­
da, «tenere in caldo (una vivanda)»; canevaccia, 
«canovaccio»; cara,mpana, «donna brutta o 
sguaiata»; dare la carne, «sgridare, strapazza­
re»; cauterio, «chi si lamenta in continuazio­
ne»; cottola, «sottana»; cragna, «sporcizia (so­
prattutto della testa)»; alla disperata, «alla peg­
gio, nella peggiore delle ipotesi»; gnagnara, 
«febbriciattola»; intorcolato, «attorcigliato»; ma­
rantega, «vecchia (in origine, strega, befana)»; 
oco, «uomo stupido»; ombra, «bicchiere di vi­
no»; pampalugo, «babbeo»; pandolo, «persona 
alta e goffa»; pèrgolo, «poggiolo»; pressa, «fretta»; 
rustego, «burbero»; sbèzzola, «mento»; sgabel-



Tre testi 

l. La bella ragazza adesso era in silenzio.
Aveva i capelli sul biondo e il naso gentile ap­
pena un poco voltato in su, il guardare da 
buona, ma adesso mi pareva inquieta, anche 
perché si dimenava le dita come se avesse il 
nervoso, ma il viso pallido restava sempre pie­
no di dolcezza come una colomba bianca. 

Sono arrivata, ha detto al fine agitata e al­
zandosi. 

È Stra? io ho domandato. 
L'abbiamo passata da un tocco, mi ha ri­

sposto una vecchia rauca dalla corriera. 
E adesso come faccio a andarci? 
Ehhh, mi ha detto un uomo, ci sono dei car­

retti che col scuro fanno la borsa nera. 
La bella ragazza era andata via quasi cor­

rendo, come in fuga. 
Sono smontato giù anche io. Oramai era se­

ra. La corriera è partita con un gran rumore di 
ferramenti e tanta puzza. Sono restato nella 
piazzetta di quel stupido paese ignoto da quat­
tro case, e io ero stato un ebete. 

Quanti chilometri da qua a Stra? ho do­
mandato a uno. 

Sei e mezzo quasi sette, ha risposto: con la 
valigia e col fresco si fa una pertegada di 
un'ora e mezzo. 

(Gino Pugnetti, Dei miei bollenti spiriti, Mi­
lano, Mondadori, 1977, p. 72) 

2. «Se fossi io a decidere, andrei in vacanza a ... »
Se fossi io a decidere le mie vacanze, sareb­

bero troppo bella. 
Io andrei al mare solo non ha la possibilità di 

andarci una setimana, a me piace il mare perché 
so notare poco ma vorei impara al più presto. 

Quando io ero più picolo avevo circa otto 

lo, «comodino»; troso, «sentiero, viottolo»; sca­
rab izzo, «scarabocchio». 

Sono interessanti anche alcune interiezioni 
che nell'italiano regionale veneto hanno un va­
lore pragmatico particolare: aiuto!, «è incredi­
bile!»; non so neanch'io, «nemmeno io so», come 
nello standard, ma anche «non saprei davve­
ro»; va là come forma di attenuazione amiche­
vole (porta pazienza, va là; scusami valà, sei un 
permaloso!), taci!, «meno male» (ha avuto un 
incidente, ma taci che non si è fatto niente). 

Oltre a queste peculiarità lessicali per così di­
re 'in positivo' (che consistono, cioè, nell'ag­
giunta di lessemi o di accezioni al vocabolario 
dell'italiano standard), ve ne sono altre 'in ne­
gativo'. L'idea, spesso trasmessa dalla scuola, 

anni, ero andato al mare era io mia nonna e
mia sorella più piccola eravamo su uno Ho­
tel. Quel giorno era la giornata di pioggia e non 
avevo la posibilità di andare fuori a giocare 
colla sabbia. Allo primo giorno che sono arri­
vato i miei famigliari sono stati fino a sera 
poi finito mangiare siamo scesi in discoteca e si 
abiamo messi ballare con alegria. 

Poi alla sera tardi i miei famigliari sono 
andati a casa e io sono restato la. 

Quella sera non la dimentichero mai. 
Invece adesso non faro mai quelle vacanze 

cosi belle. 
[da: Martin Potz, Das Regionalitalienische 

im Veneto, Droz, Ginevra, 1992] 

3a. 

(intervistato) - La gente è un po' ... 
(intervistatrice) - Un po' stanca, ho sentito 
- Eh beh, certamente. Perché avevano pro-

messo di fare dei lavori veloci, e ancora ... 
- Da quando vanno avanti, ormai?
- Malamocco sta subendo ogni volta di più

delle aggressioni da parte di chi ... Perché, per 
anni siamo stati dimenticati, poi improvvisa­
mente hanno fatto tuta su un colpo perché sono 
riusciti a blocare il ponte di Borgo che è l'uni­
co passaggio per della gente che va al cimitero, 
visto che è vicino alla spiagia. Questi sono 
bloccati, è un disagio estremo per Malamoco. 

3b. 

(intervistatrice) - Senta, che ne pensa dei la­
vori che stan facendo per i ponti? 

(intervistato) - Ma, sarìa ora che i gavese sa 
['za] finìo, penso. 

(da Antenna3 Notizie, edizione di Venezia, 
29 marzo 1995). 

[M.A.C.] 

che alcune parole, in realtà esistenti anche nel­
lo standard, siano dialettali, inibisce il loro uso 
nell'italiano. Bastino due esempi: uno è span­
dere nel senso di «versare un liquido» (soprat­
tutto nei tempi composti), che è a tutt'oggi si­
stematicamente e immotivatamente corretto 
negli elaborati scolastici, o cascare. 

5 

DUE PROBLEMI 

È chiaro che non tutti i tratti citati hanno la 
medesima rilevanza, e in particolare che ognu­
no di essi ha un peso diverso nel caratterizzare 
univocamente la varietà veneta di italiano. 
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Ci sono almeno due problemi. Il primo ri­
guarda la diversa distribuzione areale (nella 
Penisola o all'interno della Regione) di questi 
tratti. Infatti, se, ad esempio, i fattori intonati­
vi citati sono indubbiamente caratteristici 
dell'italiano parlato nel Veneto, e solo di esso, 
oppure se altri fattori risultano avere, al mas­
simo, una estensione limitata al Nord-Est (per 
esempio l'estensione dell'uso della preposizione 
da, la perifrasi essere dietro a, il rafforzamento 
delle congiunzioni con che, il suffisso -aro, che 
però è caratteristico, in tutt'altro contesto ge­
nerale, anche del Lazio), numerosi altri tratti 
sono, molto più generalmente, pansettentrio­
nali (dallo scempiamento delle consonanti in­
tervocaliche, alla formazione di locuzioni verbali 
costituite da verbo seguito da preposizione, 
ecc.), e al massimo il Veneto può essere carat­
terizzato da una frequenza particolare del sin­
golo fenomeno. Alcuni dei fattori citati, poi, 
hanno una distribuzione che non comprende 
l'intera regione (se ne è già fatto cenno a pro­
posito dell'apertura di e seguita da r, o a pro­
posito delle realizzazioni di l). 

Il secondo problema riguarda la diffusione 
dei tratti nelle effettive produzioni in italiano 
dei parlanti veneti. 

Per qualche fenomeno c'è naturalmente una 
questione di probabilità statistica di occorrere 
nel discorso (per es. è, ovviamente, più facile tro­
vare in un discorso consonanti geminate che e

oppure o finali condizionate da i o u toniche); ma 
quello che importa veramente è la distribuzione 
nei diversi strati socio-culturali dei tratti citati. 
Purtroppo, mancano sufficienti rilevazioni a 
questo proposito4, e alcune considerazioni con­
tenute negli studi sull'italiano regionale veneto 
(come quella di Canepari secondo il quale le 
congiunzioni rafforzate da che «sono davvero 
molto diffuse, anche tra persone d'istruzione 
elevata»5) non corrispondono alla mia espe-

rienza di parlante. 
Dalle osservazioni svolte nel corso della rac­

colta di documenti di italiano regionale veneto da 
affiancare a questa illustrazione, mi sono reso 
conto che solo i fattori intonativi e, in parte, 
quelli fonetici (ivi compresa la poco nota man­
canza di apocope degli articoli femminili davan­
ti a parola iniziante con vocale) sono ampia­
mente diffusi nelle produzioni linguistiche di 
parlanti veneti. I fenomeni morfosintattici com­
paiono, invece, molto sporadicamente. Credo che 
la spiegazione possa consistere in questo: il par­
lante che non domina con sicurezza la morfo­
sintassi dell'italiano, ha ancora pienamente a 
disposizione il dialetto veneto per ogni uso (an­
che, ad es., per rispondere a domande postegli in 
italiano, come si vede nel brevissimo testo 3b). 
Vale la pena, a questo proposito, di ricordare 
quanto hanno osservato Anna Laura e Giulio 
Lepschy6 a proposito della visita di uno dei due a 
Venezia: in circa un'ora ha avuto modo di ascol­
tare per la strada tre conversazioni in lingue 
straniere, due in italiano (ma entrambe con ac­
cento non veneto), venticinque in veneziano. 
Dunque, nessuna in italiano regionale veneto. 

Chi invece utilizza l'italiano, pur avendo teo­
ricamente a disposizione il dialetto, lo domina 
con una certa sicurezza, distinguendo abba­
stanza bene, a livello morfosintattico, tra i due 
codici a disposizione nella Regione. 

Insomma, possiamo, per quanto provvisoria­
mente, affermare che nelle interazioni orali infor­
mali e mediamente formali dei Veneti sono ri­
scontrabili due varietà di lingua: il dialetto e un 
italiano dell'uso medio, con venature intonative e 
fonetiche regionali ma con tracce morfosintattiche 
regionali debolissime e sporadiche. Se le cose stan­
no così, risulta confermata l'impressione di Gian­
franco Folena7 che le varietà regionali di italiano 
non siano altro che forme di transizione verso un 
(non più tanto futuribile) italiano nazionale. 

Le fonti dell'italiano regionale Veneto 

al momento che i tratti più notevoli, e 
più diffusi, dell'italiano regionale veneto 

sono quelli fonetici, le fonti privilegiate per la 
documentazione della varietà regionale di ita­
liano sono naturalmente le fonti orali. Nelle 
conversazioni orali soprattutto in ambiente ur­
bano è possibile raccogliere numerosi esempi di 
italiano regionale, che però si affiancano con 
grandissima frequenza a discorsi in dialetto, a 
mescolanze di codice, a enunciazioni mistilingui 
(conversazioni a base italiana, ma con l'inseri­
mento di enunciati, sintatticamente completi, in 
dialetto). È importante notare che questa fe-
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nomenologia, che vede dunque un ampio uso 
del dialetto (da solo o in alternanza con l'ita­
liano), si verifica anche quando il parlante ve­
neto risponde a domande in italiano standard 
(rivolte da un parlante veneto colto, ma anche 
da un parlante non veneto). Ampia documen­
tazione di questa fenomenologia è ricavabile 
dall'ascolto delle trasmissioni di informazione 
delle televisioni locali e, con modalità diverse, 
dall'ascolto delle radio locali, in particolare 
quelle nelle quali i radioascoltatori possono in­
tervenire telefonicamente. L'uso delle televi­
sioni locali che trasmettono notizie e servizi 



provenienti dal Triveneto è utile anche per ve­

rificare le differenze di repertorio nelle diverse 

zone del Nord-Est (per esempio l'uso del dia­

letto, anche di fronte a interlocutore di altra 

regione, è ancora più alto a Trieste, mentre è 

quasi inesistente nel Friuli). 

Molto meno utili per recuperare documenta­

zione di italiano regionale sono le fonti scritte. 

N ernrneno i terni scolastici riprodotti da Martin 

Potz nell'appendice del suo studio Das Regiona­

litalienische im Veneto (Droz, Ginevra 1992) pre­

sentano una netta fisionomia regionale, anche se 

rivelano tracce sparse di regionalità. 

Fonti interessanti, anche se artificiali, sono 

alcune opere di narrativa, come ad esempio 

quelle di Gino Pugnetti (particolarmente Dei 

bollenti spiriti, Milano, Mondadori, 1977 e 

Vendetta all'italiana, Milano, Mondadori, 

1978), scritte volutamente in italiano regio­

nale oppure che, in un tessuto di italiano stan­

dard, inseriscono, specie nei dialoghi, ele­

menti, soprattutto lessicali, locali; ma sono 

utili anche le opere di quegli scrittori il cui 

punto di riferimento regionale è decisamente 

il dialetto (penso al Luigi Meneghello di Libera 

Nos a Malo). Gran parte delle osservazioni 

metalinguistiche di Meneghello (in particola-

Il Ci siamo basati su Luciano Canepari, Lingua italiana

nel Veneto. Seconda edizione, Padova, CLESP, 1986 (è 
l'unica opera cui si può rinviare, sia pure con qualche cau­
tela, per quel che riguarda il lessico); Luciano Canepari, Ita­

liano standard e pronunce regionali, Padova, CLEUP, 1980; 
Tullio Telmon, Varietà regionali, in Introduzione all'ita­

liano contemporaneo. La variazione e gli usi, Bari, Laterza, 
1993, pp. 93-149; Michele A. Cortelazzo e Ivano Pacca­
gnella, Il Veneto, in L'italiano nelle regioni, a cura di Fran­
cesco Bruni, Torino, UTET, 1992, pp. 220-281. Per quanto 
sia fondato sul dialetto, osservazioni fondamentali, so­
prattutto sul piano della pragmatica, si ricavano anche da 
Luigi Meneghello, Maredè, maredè. Sondaggi nel campo

della volgare eloquenza vicentina, Milano, Rizzali, 1991 
Nell'elencazione dei tratti fonetici abbiamo rinunciato, 
tranne in un caso in cui non era possibile altrimenti, all'uti­
lizzazione di segni fonetici. 

El Per comodità di esposizione, abbiamo dato una descri­
zione molto semplificata dei fenomeni fonetici. Chi volesse 
avere dati più dettagliati può far riferimento a L. Canepa­
ri, Lingua italiana nel Veneto cit. 

ITALIANI REGIONALI 

re quelle contenute in Maredè, maredè. Son­

daggi nel campo della volgare eloquenza vi­

centina, Milano, Rizzali, 1991), per quanto fo­

calizzate sul dialetto, sono estendibili all'ita­

liano regionale. 

Quella che possiamo chiamare «lingua pub­

blica» (per esempio la lingua politica) offre pochi 

spunti di italiano regionale. Neppure lo svilup­

po di movimenti localistici di tipo leghista, di cui 

pure il Veneto è stato ricchissimo, ha favorito un 

uso particolare dell'italiano regionale; superate 

le velleità linguistiche iniziali, che avevano por­

tato alla produzione di slogan, manifesti, gior­

nalini in un dialetto artificiale (il più diverso 

possibile dall'italiano), anche i movimenti lo­

calistici si sono decisamente indirizzati verso un 

anodino italiano standard e non verso l'italiano 

regionale (mentre nei paesi resta l'abitudine 

di parlare di politica, anche nelle istituzioni, 

in dialetto). 

Limitatissimo l'interesse degli studiosi per la 

raccolta di documenti in italiano regionale; valga 

per tutti la constatazione che nei quindici volumi 

della Guida ai dialetti veneti (a cura di Manlio 

Cortelazzo, Padova, CLEUP, 1979-1993) nessun 

contributo è stato dedicato all'argomento. 

[M.A.C.J 

Il A volte che rafforza anche avverbi (per es. solo che per 
solamente: resto solo che cinque minuti). 

li che io sappia, possediamo dati solo a proposito di alcu­
ne realizzazioni fonetiche; cfr. Alberto M. Mioni, La stan­

dardizzazione fonetico-fonologica a Padova e Bolzano (stile 

di letture) e Barbara De N icolao, Realizzazione di I SI in­

tervocalico in giuntura di parola a Padova, entrambi in 
L'italiano regionale, Atti del XVIII Congresso Internazionale 
di Studi (Padova-Vicenza, 14-16 settembre 1984), a cura di 
Michele A. Cortelazzo e Alberto M. Mioni, Roma, Bulzoni, 
1990, rispettivamente pp. 193-208 e 209-218. 

El Luciano Canepari, Lingua Italiana nel Veneto cit., p. 
85). 

lii La situazione dell'italiano, in La linguistica italiana de­

gli anni 1976-1986, a cura di Alberto M. Mioni e Michele A. 
Cortelazzo, Roma, Bulzoni, 1992, pp. 27-37. 

Elrn Alfredo Todisco, Ma che lingua parliamo. Indagine

sull'italiano d'oggi, Milano, Longanesi, 1984, p. 58. 
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QUELL'AWERSIONE E' IRREGOLARE 

Maria G. Lo Duca 

onvinti come siamo che non c'è fenomeno 

della lingua, per quanto piccolo e trascu­
rabile possa apparire, che non si presti a eser­
citare le capacità di osservazione, di raccolta mi­
rata dei dati, di formulazione di ipotesi e verifica 
delle stesse da parte degli studenti, abbiamo 
scelto questa volta di condurre una riflessione 
guidata sul ma, particella di largo uso in tutti 
gli stili, dai più sorvegliati ai più informali, e 

massicciamente presente nelle produzioni ora­
li e scritte dei ragazzi. Questo però non vuol 
dire che l'uso del ma sia facile, e la presenza di 
certi errori assai insidiosi negli elaborati sco­
lastici dovrebbe metterci in guardia dal dare 
come ormai acquisito l'uso di questa particella 

avversativa, cui a scuola si dedica, di solito, 
poca o nulla attenzione. Il nostro consueto per­
corso di scoperta delle 'regole' sarà questa volta 
accompagnato e scandito da alcuni errori esem­

plari, tutti rigorosamente 'autentici', e tutti 
scaturiti dalla violazione di una delle regole 
che adesso ci accingiamo a 'scoprire'. 

Cominceremo col raccogliere e trascrivere in 
forma sintetica ciò che già sanno, i nostri stu­

denti più grandi e preparati, sull'argomento. 
Non è difficile che col nostro aiuto si arrivi per 
questa via ad una formulazione del tipo: 

ma è una congiunzione di tipo avversa­

tivo 

che corrisponde grosso modo alla definizione 
che le grammatiche danno di solito della parti­
cella in questione. 

Bene, partiamo di qui, e riflettiamo per prima 

cosa sul termine congiunzione, ponendo agli stu­
denti le seguenti domande: quanti elementi, e di 

che tipo, può congiungere, esattamente, il ma? 
Due, tre, o ancora di più? Guardiamo gli esempi 

che seguono, che potremo decidere di presentare 
così suddivisi per facilitare la loro risposta: 

(1) Non è sabato, ma domenica
Gianna è bella ma stupida
Non devo andare a Milano, ma a Torino

Volevo andare al cinema, ma piove

(2) ,;,Non è sabato, ma domenica, ma lunedì

'1' Gianna è bella ma stupida ma pettegola
'1'Non devo andare a Milano, ma a Tori­
no, ma a Genova

'1'Volevo andare al cinema, ma piove, ma
fa freddo, ma non è il caso di muoversi
di casa

Di fronte a questi dati gli studenti non po­
tranno sbagliare: il ma crea sempre una sorta di 
opposizione tra due termini. Quanto alla loro 
natura diciamo così grammaticale, i due termini 
relati possono essere nomi (come sabato e do­
menica, Milano e Torino) o aggettivi (bella e stu­

pida) o frasi (volevo andare al cinema e piove). 
Potrebbero anche essere pronomi (non voglio ve­
dere lui, ma lei) o avverbi (non verrò oggi, ma do­

mani) o preposizioni (il giardino non è davanti al­
la casa, ma dietro): l'importante è che siano due, 
perché strutture come quelle esemplificate in 

(2) non sembrano mai possibili. Basterà osservare 
con attenzione i contesti in cui compare il ma per
verificare questa prima scoperta, che potremo
tentare di tradurre in regola in questi termini:

il ma è una particella che stabilisce un 

rapporto tra due espressioni linguisti­

che, siano esse elementi singoli o intere 

frasi 

Dovrebbe a questo punto essere facile per i 
nostri studenti capire che cos'è che non va nel 
contesto che segue, prodotto da un loro compa­
gno della prima classe del liceo scientifico: 

(3) «A dieci centimetri dalla fine dello zaino

c'è una pince viola che nasconde la cer­
niera della terza tasca; questa è verde ma
più piccola delle precedenti, ma abba­
stanza grande da farci stare il diario e

due o tre quaderni»

Qui gli elementi relazionati dal ma sono più 
di due, e questo contravviene alla regola appe­
na scoperta della struttura binaria richiesta 
da questa particella. 
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Già un primo esercizio intelligente potreb­

be essere quello di addestrare gli allievi a rico­

noscere quali sono esattamente i due termini tra 

i quali, nei diversi contesti, il ma stabilisce 
quello che abbiamo genericamente chiamato 

'un rapporto': un fraintendimento su questo 

punto creerebbe dei seri problemi di compren­
sione. Basterebbe raccogliere da libri e da gior­

nali contesti con il ma, e evidenziare i due ter­
mini tra i quali viene istituita l'opposizione. 

Così avremmo, ad esempio: 

(4) Non andrò in America l'anno prossimo

ma fra due anni

L'anno prossimo non andrò in America

ma in Australia

L'isola è stupenda ma d'estate è troppo

affollata e rumorosa

«Il tenente aveva la giubba passata da 

parte a parte, ai fianchi, in più punti, 

ma senza una scalfittura» (da Emilio 

Lussu, Un anno sull'altopiano) 

In questo esercizio, specie se condotto su testi 
autentici, ovviamente scritti (manuali scolasti­

ci, giornali, opere letterarie) gli studenti si im­
batteranno frequentemente in un tipo partico­

lare, in cui i due elementi relazionati dal ma so­
no più lunghi di una frase, e possono arrivare a 

coinvolgere frammenti ampi di testo. Così è ad 
esempio nella sequenza che segue (tratta da 

La luna e i falò, di Cesare Pavese), in cui ab­

biamo evidenziato come al solito i due spezzoni 

di testo relazionati dal ma:

(5) «Lui non è andato per il mondo, non ha

fatto fortuna. Poteva succedergli come suc­

cede in questa valle a tanti - di venir su

come una pianta, d'invecchiare come una

donna o un caprone, senza sapere cosa

succede di là dalla Bormida, senza uscire

dal giro della casa, della vendemmia, del­

le fiere. Ma anche a lui che non si è mosso

è toccato qualcosa, un destino ... »

In casi di questo genere il ma stabilisce una 

relazione tra due blocchi complessi di contenu-

to, e per capire il senso di tutta la sequenza 
dobbiamo collegare ciò che viene prima del ma

a ciò che viene dopo, scavalcando il punto fermo. 
Basta forse questo solo esempio, che si deve al­

la penna di uno dei più grandi scrittori italiani 

del Novecento, a fare giustizia di una norma, 

che gli studenti mostrano di avere introiettato 

in modo saldissimo, e che appare come una del­

le pochissime regole testuali che venga esplici­

tamente insegnata nella nostra scuola: peccato 
che essa sia clamorosamente errata. Si tratta 

della regola per cui «non si deve mai comincia­

re una frase o un periodo con il ma».

Non è questa la sede per tentare di capire da 

dove venga questa prescrizione, e di chi sia la 

responsabilità di un suo così tenace radica­

mento nella comune pratica didattica. Qui basti 

dire, e soprattutto far scoprire agli studenti 

che, così formulata, essa è troppo semplicistica, 

perché in realtà vale in alcuni casi e non in altri. 

E infatti, se è vero che le sequenze in (6) sono 
inaccettabili, non altrettanto può dirsi degli 

esempi in (7): 

(6) * Non abbiamo invitato Gianna. Ma Bruna

* Non voglio andare in montagna. Ma al

mare

(7) Il preside aveva convocato tutti gli stu­

denti della classe in presidenza. Ma i

due responsabili dell'incidente non si so­

no presentati.

Ho lavorato moltissimo tutto il giorno e 

sono davvero stanco. Ma verrò, non du­

bitare. 

Il fatto è che quella norma non vale nei nu­
merosissimi casi in cui gli elementi relazionati 
siano frasi, o sequenze più lunghe. In questi 

casi lo scrivente è libero di usare il punto fermo, 

se vuole creare uno stacco maggiore tra il primo 

e il secondo elemento relazionato. Dunque: 

una frase può cominciare con il ma

a condizione, e questo sì è davvero importante, 

che il suo contenuto informativo instauri con la 

frase precedente un certo tipo di rapporto logi-
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co-semantico che viene normalmente definito 
«di tipo avversativo». Ma che cosa vuol dire, 
esattamente, questa dicitura? 

È arrivato il momento di fare un passo ulte­
riore, e di spingerci in terreni più complessi, 
accessibili, crediamo, a fasce abbastanza alte di 
scolarità. Per iniziare una riflessione su questo 
punto, presenteremo ai nostri studenti le se­
quenze che seguono, avvertendoli che (8) è au­
tentica, tratta come (3) dall'elaborato scritto di 
un ragazzo del primo anno del liceo scientifico; 
gli esempi in (9) sono invece due possibili ma­
nipolazioni di (8). Leggiamo: 

(8) La giacca ha sul davanti una grande tasca
impermeabile, ma dietro è di un bel colore
verde brillante.

(9) La giacca ha sul davanti una grande ta­

sca impermeabile, ma sopra la tasca è di
spugna, e quando piove ci si bagna

La giacca è grigio scura sul davanti ma 

dietro è di un bel colore verde brillante 

L'uso di ma in (8) ci pare francamente ina­
deguato, e abbiamo buone speranze che gli stu­
denti siano daccordo con noi. Le ragioni di que­
sta inadeguatezza sono, diciamo così, di tipo 
logico: quel ma collega due frasi il cui contenu­
to informativo non è in contrasto, o in opposi­
zione. Una giacca può ben avere sul davanti 
«una grande tasca impermeabile» ed essere, 
dietro «di un bel colore verde brillante»: nessu­
no se ne meraviglierebbe, e dunque il ma qui 
non ha ragione di esistere, e andrebbe infatti so­
stituito dalla e. Se invece modifichiamo il con­
tenuto informativo di una delle due frasi, l'uso 
del ma diventa non solo legittimo, ma necessa-

rio. Dunque che cos'è che fa davvero la diffe­
renza tra (8) e (9)? 

Lasceremo che siano gli studenti a riflettere, 
e a tentare delle possibili soluzioni. La risposta 
però non è semplicissima, e forse dovremo aiu­
tarli, anche solo suggerendo la parola che de­
scrive in modo abbastanza trasparente la fun­
zione che il ma svolge in casi come questi: «con­
troaspettativa». Infatti in tutti e due gli esem­
pi riportati in (9) il ma introduce una frase 
che in un certo senso viola le aspettative che la 
prima frase aveva fatto sorgere nel ricevente. È 
come se il parlante diçesse: La giacca ha sul da­

vanti una grande tasca impermeabile (quindi tu 
adesso penserai che essa ripari dalla pioggia, e 
invece ... ) ma sopra la tasca è di spugna, e 

quando piove ci si bagna; oppure: La giacca è 

grigio scura sul davanti (quindi tu penserai 
che sia ugualmente grigia, o comunque di colore 
affine, anche dietro, invece ... ) ma dietro è di un 

bel colore verde brillante. È questa violazione di 
attese che giustifica l'uso del ma in (9) e che, 
mancando in (8), ne fa un contesto inaccetta­
bile. 

La stessa «violazione di aspettative» giustifica 
l'uso del ma in: Gli piace moltissimo la verdura, 

ma non sa distinguere un cetriolo da una rapa 

(da chi ama la verdura sarebbe lecito attender­
si ben altra consapevolezza), o Andrò in vacan­
za al mare, ma non so nuotare (è logico sup­
porre che si va in vacanza al mare anche per fa­
re delle belle nuotate, invece ... ), e così via. Gli 
esempi che si potrebbero fare sono davvero nu­
merosi. 

Siamo costretti, per ragioni di spazio, a chiu­
dere rapidamente. Non prima però di avere av­
vertito che il carattere contraspettativo non 
esaurisce le funzioni del ma. Dovremo tornare 
quanto prima su questo argomento. 
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La mente vista 

dai dodicenni 
FELICE CIMATTI 

1 
Cos'E LA MENTE? 

os'è una emozione, un pen­

siero, la felicità? Ho posto 

queste e altre domande si­

mili ad alcuni bambini di 

una scuola media inferiore 

della provincia di Roma, i 

quali - senza pretesa di pie­

na rappresentatività stati­

stica - possono comunque 

costituire un campione in­

teressante. L'intento di que-

sta breve analisi è cercar di 

offrire una panoramica minima delle teorie in­

genue della mente nei bambini, colte in una fa­

se in cui sono ancora non del tutto assorbite 

negli schemi linguistici e culturali ufficiali. Na­

turalmente non si presume che quel che questi 

bambini dicono esplicitamente degli stati inter­

ni sia più 'vero' o 'sensato' delle ricerche filoso­

fiche e psicologiche sulla mente. L'idea, molto più 

semplicemente, è che può essere opportuno, pri­

ma di immergersi nella ricerca in un campo del 

sapere così complesso come quello del mentale, 

procedere, come consiglia Valéry [1924-44; 1990], 

ad un «repulisti della situazione verbale» pree­

sistente. A questo scopo - per liberarsi di certi 

luoghi comuni linguistico-concettuali - la te­

stimonianza di questi bambini può essere di 

qualche aiuto. 

I trentanove bambini esaminati - di età com­

presa mediamente fra i dodici e (per alcuni po­

chi ripetenti) i quindici anni - provengono, nel­

la maggioranza, da famiglie della piccola bor­

ghesia impiegatizia e commerciale, e contadine. 

La cittadina in cui si trova la scuola, Subiaco, 

dista cir.ca novanta chilometri da Roma, in una 

zona premontana economicamente e cultural-

mente piuttosto depressa. Alle domande i bam­

bini rispondevano per iscritto. La richiesta era 

di definire «con parole tue» il significato di al­

cuni termini del lessico mentale senza usare 

dizionari o enciclopedie. I termini da definire 

formavano una lista chiusa di venticinque unità: 

mente, spirito, anima, amore, odio, emozione, vo­

lontà, pensiero, idea, coscienza, conoscenza, de­

siderio, ansia, fantasia, cervello, intelligenza, 
stupidità, gioia, tristezza, noia, realtà, verità, 

falsità, bugia, dubbio. Nel seguito trascriverò fe­

delmente le risposte dei bambini, rispettando or­

tografia, punteggiatura e grammatica originali. 

Ogni risposta è preceduta dal nome proprio del 

bambino e dall'indicazione della sua età, espres­

sa in anni e mesi. Spesso il testo del bambino è 

preceduto dal termine (in corsivo) che definisce. 

2 
LA DOTTRINA, L'ESSENZA E LA FUNZIONE 

Un primo gruppo di risposte si basa sugli in­

segnamenti espliciti che i bambini ricevono dal­

la frequenza (nella loro zona molto diffusa) del 

catechismo: chiamerò questo tipo di risposta 

«definizione dottrinale». Si vedano, ad esem­

pio, le seguenti definizioni di anima: Mauro 

(13,8) «una parte del corpo umano che non muo­

re mai e può andare in paradiso in purgatorio, 

inferno, non si può toccare, non si può vedere, 

l'anima si cura solamente non facendo il o i 

peccati ma esser sempre ubbidienti ai 10 com­

mandamenti»; Roberto (14,7) «è la parte interna 

di una persona e si sa che quando una persona 

muore va all'inferno perché ha fatto peccato, 

invece se in tutta la sua vita ha sempre rispet­

tato la legge di Dio va in Paradiso»; Flavio (12,7) 

«è la parte del corpo che dopo la morte si di­

stacca dal corpo, e funge da biglietto, o per l'in­

ferno, purgatorio o paradiso». 
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Da notare che in alcuni bambini la defini­

zione dottrinale non è assunta in modo imme­
diato e senza una qualche cautela: ad esempio 
Francesco (12,9) dice «io non ho prove dirette 
che in me c'è l'anima, ma credendo nella reli­
gione cattolica so che in ogni uomo ha la sua 
anima»; Alice (12,7) «l'anima, secondo me, si 
trova in ogniuno di noi, nel nostro corpo. 
Dell'anima ne ho sentito parlare anche in chie­
sa, e da quello che ho potuto capire, è un consi­
gliatore uguale a noi e ci aiuta ad esprimere dei 
sentimenti verso gli altri». Le definizioni dot­
trinali si registrano esclusivamente per ani­

ma, coscienza e spirito. È interessante, inoltre, 
osservare la non coerenza della definizione dot­
trinale dell'anima con il resto del 'sistema con­
cettuale' di molti bambini, che per un verso ne 
accettano la natura immateriale e incorporea, 
per altro definiscono la realtà, come Alessia 
(12, 7), «una cosa che tu puoi vedere, toccare, 
mangiare e quindi è il contrario della fanta­
sia»: come distinguerla, allora, da una fantasia, 

che, sempre per Alessia, essendo una cosa im­
materiale è «una cosa che non esiste»? 

Una risposta frequente è la definizione fun­
zionale, in cui si definisce il termine facendo ri­
ferimento all'attività o funzione prevalente 
dell"oggetto' denotato o che con esso si effettua. 
Sonia (12,1), cervello: «una parte del corpo di 
una persona che funziona facendo pensare»; 
Angelo (13,4), pensiero «è come un professore 
piu lo cerchi di capire piu non ci riuscirai mai»; 
Rita (13), noia: «quando si sta facendo una cosa 
brutta dove non c'è il divertimento. Si può pro­
vare noia anche quando non sai cosa fare o non 
hai niente da fare. La noia è una delle tante 
cose al mondo più brutte»; Marina (14,4), cono­

scenza «la conoscienza sarebbe quella cosa che ti 
impara a consciere persone cose, animali, og­
getti, poi c'è anche la conoscienza scolastica 
cioè se per esempio sei interrogato i professori 
fanno caso alla conoscienza degli argomenti»; 
Federico (12), bugia «noi ragazzi la usiamo per 
non farci sgridare dai nostri genitori o per di­
fenderci»; Alessio (13,4) amore «quando due 
persone un maschio e una femmina si voglio­
no». In questi casi (a parte cervello, che è pre­
sente nella lista solo per verificare se riceve 
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un trattamento diverso rispetto a mente) lo sta­
to mentale non è individuato in una qualche 
regione dello spazio corporeo. Lo stato mentale 
è una attività, un certo tipo di prassi nel mondo 
e con gli altri, e non, si direbbe, una qualche 'co­
sa' dentro di noi. Parzialmente diverso lo statuto 
di mente, che sembra vantare una maggiore 
autonomia, come nel caso della definizione fun­
zionale di Flavio ( 12, 7) «uno strumento per pen­
sare», o in quella di Katia (non ha indicato l'età) 
«grazie alla mente di grandi uomini si sono po­
tuti scoprire molte cose importanti: vaccini, 
grandi scoperte della tecnica, ecc. Tutto ciò che 
abbiamo oggi nel nostro mondo, tutte le como­
dità, i medicinali sono tutto frutto della mente 
dell'uomo». Sono anche frequenti, tuttavia, de­
finizioni più 'materialiste', in cui la mente è 
collocata nel corpo, e in particolare nel cervello: 
Diego (13,6) «è una cellula del cervello che ser­
ve a ragionare senza la mente noi non ragiona­
vamo non pensavamo non potevamo fare più 
niente»; Roberto (14,7) «è la parte più impor­
tante del nostro corpo senza di Lei non potremo 
raggionare». Mente e cervello hanno, in queste 
definizioni, molto in comune, anche se quest'ul­
timo sembra avere un maggior 'peso' referen­
ziale rispetto al primo, come in Fabio (12,6): 
«il cervello è un altra parte del corpo umano, è 
formata da molte parti, tra cui la mente, e si 
trova dentro la testa il cranio, un altra parte del 
corpo umano», o come per Raffaele (12,6) per cui 
l'intelligenza «è una cosa prodotta dalla materia 
griggia (nel cervello) che ci fa riflettere su date 
cose specialmente lo studio». Interessante, in 
questo senso, il caso estremo di Alessio (13,4) 
che materialisticamente identifica mente e cer­

vello, definendoli congiuntamente come «una 
macchina per penzare e risolvere problemi». 

Un ulteriore gruppo di risposte piuttosto nu­
meroso si basa sulla «definizione essenziale», in 
cui il termine viene definito 'astrattamente', 
senza particolari riferimenti né al corpo né alla 
funzione del designato, come ad esempio in 
Marta (12), fantasia: «il modo di raccontare e di 
scrivere cambiando i personaggi, il tempo, il 
luogo mettendoli in modo più semplice e met­
tendo dei personaggi non viventi, facendo par­
lare gli animali»; Alice (12,8), stupidità: «è una 
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qualità inutile, infatti una persona stupida non 

è in grado di capire ciò che gli si dice di fare». In 
questo gruppo ho raccolto anche le risposte tau­

tologiche, come questa di Nicoletta (13, 11) per 

verità: «quando una cosa è vera». 

La maggior parte delle risposte, infine, è rap­

presentata dalla «definizione per esempi», in 

cui si spiega l'entità definita dal termine come 
l'effetto di un qualche agente esterno alla per­

sona, quasi sempre attraverso un esempio con­
creto o un riferimento personale. Roberta (12,3), 

emozione: «una sensazione che si prova quando 

si è agitati per qualcosa come una consegna di 

un premio o una festa importante a cui noi non 

potremo mancare»; Raffaele (12,6) bugia: «sono 
cose non vere che dice la persona che si difende 

o che si vuole mettere in mostra davanti ad altre
persone»; Laura (12,10), emozione: «sentimento

provocato dalla timidezza». Questo tipo di defi­

nizioni prevede quasi sempre la presenza, nel de­
finiens, di un riferimento a una persona che fa o
subisce una certa azione: Tommaso (12,1), verità:
«è una cosa che noi diciamo in merito a qualcosa

che abbiamo compiuto. La verità a volte non fa

bene dirla»; Federico (12), stupidità: «quando
una persona si comporta come un bambino pic­

colo, e anche sciocco e non capisce mai niente e

noi ragazzi a scuola non è bravo». Katia (non ha

indicato l'età) verità «secondo me la verità si

dovrebbe dire in qualsiasi situazione».
In questi casi, come anche nella definizione 

funzionale, la definizione del termine avviene 

attraverso il riferimento all'azione complessiva, e 

tipica, del denotato dal definiendum. La dimen­
sione mentale, in sostanza, è individuata non 

tanto mediante una caratterizzazione ontologica, 

quanto dall'indicazione delle sue manifestazio­

ni esterne. La sfera del mentale sembra esistere, 
per questi bambini, solo in quanto controparte in­

terna di una attività pubblica, manifesta. 

Esemplare, al riguardo, il caso di Gabriele 
(12), che così definisce l'anima: «l'anima è una 

cosa che abbiamo dentro di noi e la usiamo an­

che per gli insulti io credo di averla perché non 

dico bestemmie, vado in chiesa ubidisco non 
dico parolacce a mia madre delle volte mi ac­

corgo di averla quando sono molto contento, 

scherzo sempre. 
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Non la sento quando sono triste e non mi va di 

fare niente, l'anima è una cosa o meglio dire uno 
spirito che abbiamo dentro il nostro corpo e la 

sentiamo nel momento giusto l'anima si perde 

quando bestemmi, disubidisci, non vai in chiesa, 

dici parolacce a mamma e papà, e allora l'anima 
Gesù ce la leva dal nostro corpo e la dona a dei 

ragazzi che la vogliono avere che non ce l'an­
no». Dopo una prima generica localizzazione -

l'anima «è una cosa(. .. ) dentro di noi» - che mol­

to probabilmente è il sedimentato di una defini­

zione dottrinale oltre che una consueta formula 
metalinguistica, Gabriele descrive una sommaria 
fenomenologia dell'anima, identificandola con 

quella che il lessico filosofico tradizionale - tut­
tora vitale nel metalinguaggio delle definizioni di 

dizionari ed enciclopedie - definisce come «il 
principio vitale degli esseri viventi» (Grande Di­
zionario Garzanti della Lingua italiana, 1987). 

Per Gabriele, che non conosce la filosofia e non 

è in grado di comprendere (forse non solo per 
'colpa' sua) questo tipo di definizioni, l'anima è 

un impulso interiore che non esiste separata­
mente, in quanto entità autonoma, ma è indivi­

duabile nel momento in cui si sente attivo - «mi 

accorgo di averla quando sono molto contento, 

scherzo sempre» - mentre 'scompare' quando è 
annoiato, quando nel suo corpo prevale l'inerzia, 
«non la sento quando sono triste e non mi va di 

fare niente». Questa interpretazione 'vitalista' è 
confermata dalla contraddizione fra la sua spon­

tanea 'teoria' dell'anima e quella ufficiale, ap­

presa attraverso il catechismo: secondo Gabrie­

le, infatti, per un verso l'anima «la usiamo anche 
per gli insulti» - qui l'anima è, coerentemente 

con quello che dirà dopo, un impulso interiore 

all'azione - per altro, subito dopo, si smentisce, 
perché «io credo di averla perché non dico be­

stemmie [ ... ] non dico parolacce», in cui pru­

dentemente, e un po' ipocritamente, viene pre­
sentata l'anima ufficiale, scolastica. Un caso 

abbastanza simile è quello di Fabio (13,1), che 

per un verso colloca l'anima «dentro» il corpo, ri­
spettando così la separazione 'ufficiale' fra le 
due sostanze, per altro la definisce come «una 

materia che è situata dentro di noi», ossia - con 

una mossa arditamente anticartesiana - despi­
ritualizzandola completamente. 
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In generale, allora, nella maggior parte dei 

casi gli stati mentali vengono definiti non in 
quanto entità autonome, bensì come forze, desi­

deri, spinte interne che si traducono in compor­
tamenti esterni; i due aspetti sono solidali. Da 

questo punto di vista queste 'teorie' quasi inge­

nue non sono né comportamentiste - perché am­

mettono l'esistenza di stati interni, diversamen­

te da quanto sostenuto dal behaviorismo (Mecacci 

1989) - né mentaliste, perché non sembrano as­
segnare agli stati mentali alcuna autonomia, né 

referenziale né funzionale, diversamente da 

quanto sostenuto, ad esempio, dal mentalismo co­

gnitivista (Fodor 1981). L'eccezione è rappre­
sentata soprattutto dal caso di anima, la quale, 

tuttavia, è in realtà una entità linguistico-scola­
stica, isolata - e spesso contraddittoria, come si 
è potuto vedere - dal resto delle 'teorie' spontanee 

della mente di questi bambini. 

Il carattere composito, doppio, degli stati 
mentali è esplicito anche per le entità meno vi­
sibili e interne. Così, ad esempio, per Marina 

(14, 4) l'idea è «qualche cosa che ti permette 

di realizzare cose che sono importanti per te e 
per gli altri»; per Sonia (12,1) il pensiero è «una 
cosa che pensi, puoi pensare ad una cosa spe­
rando che si avveri o pensando che si faccia co­

me regalo», mentre per Fabio l12, 6) - che fon­

de in una sintesi originale il pensiero in quanto 

discendente dai pensierini della scuola ele­
mentare con la linguisticizzazione del pensiero 
della filosofia analitica (Dummett 1988) - è 

definizioni dott. fun. essen. per es. 

anima 24;2* 5 5;1* 9 

coscienza 9 1 2;1* 3 
spirito 4 ... 1❖ 1

mente 19 1;4* 3
cervello 12 6 1

pensiero 12 6 9
idea 9 7 3
conoscenza 7 7 8

dubbio 1

intelligenza 2 1;2* 1

stupidità 3 12

fantasia 6 12;2* 6 

Tabella 1 . Tipologia delle definizioni 

«una frase, qualsiasi, che parla di un fatto, im­

portante, o non importante accaduto in un po­

sto, (luogo), o un pensiero pensato da una per­

sona, che deve svolgere». Il carattere relazionale 
degli stati mentali è presente anche in quelli più 

soggettivi, come l'ansia: per Emanuela (13, 2), 

infatti, è «qualcosa che ti preoccupa, che ti met­

te nostalgia, che ti spezza il cuore e che non ti fa 

[il testo è incompleto]», così come per Francesca 

(12,5) l'anzia (sic) «mi fa pensare ai miei geni­
tori. Sono molto anziosi, per esempio se ritardo 
di qualche minuto, mi fanno moltissime do­

mande. Quindi per me il significato di questa 
parola è che tutti siamo anziosi per le azioni che 

fanno delle altre persone». 
Il quadro complessivo del tipo e della fre­

quenza (è dato il numero assoluto) delle defini­

zioni utilizzate dai bambini, per ogni termine 

definito, è contenuto nella tabella 1. Si tenga 

presente che per questioni di tempo solo pochi 

ragazzi hanno risposto a tutte le domande. Le 
risposte che, nonostante la richiesta, sono ma­

nifestamente copiate da un dizionario sono se­

gnalate da un asterisco e separate da quelle 
non copiate da un punto e virgola. 

3 

TRA MONISMO E DUALISMO 

Uno psicologo dell'età evolutiva potrebbe so­

stenere, e giustamente, che questo tipo di defi-

definizioni dott. fun. essen. per es. 

amore 4 7 13 

odio 1 7 

emozione 4 21 

desiderio 7 

volontà 9 

ansia 1 2 17 

tristezza 1 13 

gioia 1 4 

noia 1 

realtà 11 5 

verità 1 6;1* 18 

falsità 2 7 20 

bugia 5 3 8 



nizioni riflette una fase ancora immatura dello 
sviluppo concettuale del bambino, una fase in 
cui prevale il pensiero concreto, che gli impedi­
rebbe di padroneggiare concetti astratti come 
appunto quello di anima. Tuttavia, almeno in 
questo caso, l'astrattezza è veramente una con­
quista? È interessante, al riguardo, esaminare 
le risposte di quei bambini che per rispondere, 
contrariamente alla richiesta, hanno consulta­
to dei vocabolari. Federico (12), ad esempio, 
prima scrive - conformemente alla definizione 
del dizionario, probabilmente il citato Garzan­
ti 1987 - che l'anima è il «Principio vitale degli 
esseri viventi è la parte immortale dell'uomo», 
dopodiché, forse mosso da qualche dubbio su 
quella apparente contraddizione fra «parte im­
mortale» e «uomo», aggiunge «così lui [l'uomo, 
n.d.a.] pensa», che, almeno momentaneamente,
sembra rimettere le cose in terra. Tuttavia la
forza degli insegnamenti scolastico-religiosi è
più forte dei dubbi, così Federico chiude la sua
definizione con un cauto, e copiato, «È concepi­
ta come sostanza diversa dal corpo». Anche Da­
niela (12,8) cade in contraddizioni simili: la
mente, infatti, «è un concetto spirituale che un
uomo ha dentro di se», così come l'anima «è un
principio che nasce nella vita dell'uomo, è rite­
nuto immortale». In entrambi i bambini l'at­
teggiamento spontaneo che tende a raccogliere
in una unità sostanziale la mente e il corpo, il
pensiero e l'azione, si scontra con la filosofia
dualista depositata nella maggior parte delle de­
finizioni dei dizionari - e di cui è impregnato il
sapere scolastico-religioso - che assumono in
modo del tutto scontato la realtà di ossimori
perlomeno 'discutibili', come, appunto quella
di «concetto spirituale» o, in Manuela (12,9) di
«parte spirituale ed immortale dell'uomo» (mol­
to probabilmente copiata dall'identica defini­
zione del Vocabolario della Lingua italiana Za­

nichelli, 11 � edizione, 1988).
La tensione fra i due sistemi concettuali, quel­

lo sostanzialmente monista dei bambini, e quel­
lo del dualismo di corpo e materia assunto senza 
tentennamenti nei dizionari e nell'addestra­
mento scolastico-religioso, in questi casi è conti­
nua. Ad esempio sempre Manuela, ancora a pro­
posito dell'anima: «molte volte si sente parlare 
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dell'anima, in Chiesa, e questa dopo la morte 
dell'individuo sale al cielo». Poche righe dopo 
l'anima riacquista carne e sangue, immergendosi 
nel corpo: «essa ci dà forza e volontà. Ogniuno di 
noi ha un'anima e lo si sa dal fatto che proviamo 
delle emozioni, come l'amore o l'odio ad esempio, 
che sono dei sentimenti spirituali». Qui l'anima -
a parte la precisazione finale, con tutta probabi­
lità aggiunta proprio per ripristinare lo statuto 
incorporeo all'anima altrimenti troppo monda­
nizzata nelle parole precedenti - si identifica, 
come prima per Gabriele, con una forza interiore, 
affatto fusa con la dimensione corporea, che ci 
spinge verso gli altri, come è appunto il caso 
dell'amore e dell'odio. Questa stessa commistio­
ne traspare dalle parole di Tommaso (12,1), per 
cui l'anima «è la coscienza che ci permette di vi­
vere. Se è sporca di peccati si va in Inferno al­
trimenti in Paradiso». L'anima infatti per un 
verso è la forza corporea che ci fa vivere, per altro 
è anche la coscienza, che ci fa vivere in tutt'altro 
senso, quello religioso. 

La non autonomia del mentale dalla corpo­
reità risulta anche in altre definizioni, come 
nel caso di Roberto (12,3), che definisce pen­

siero come un peso, una fatica: «si dice pensiero 
una cosa che ci assilla oppure che ci tormenta e 
noi ci pensiamo riflettendoci mettendoci seduti 
a fissare una cosa pensandone un'altra di­
straendoci»; lo stesso vale per Diego (13,6): 
«adesso ho un grande pensiero devo fare un te­
ma di 500 parole e non so se ce la farò». Rita 
(13), definendo amore, rivela mediante un «ma» 
che non lo considera una vera entità astratta, e 
quindi irreale: «l'amore è una parola astratta, 
ma che vale molto». 

Lo statuto speciale delle parole in cui si con­
densa il sapere scolastico-religioso, come ap­
punto anima, risulta, infine, anche dal tipo di 
definizione che viene data a fantasia, che si 
colloca in un ambito di realtà per certi versi 
prossimo a quello di anima. Ma mentre in que­
st'ultimo caso nessuno sembra permettersi più 
che un qualche cauto distinguo, nel caso di fan­

tasia il suo collocarsi in uno spazio di irrealtà 
porta molti ragazzi a guardarla con sospetto, se 
non proprio a condannarla. Così per Raffaele 
(12,6), ad esempio: «è una cosa fantastica al di 
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fuori della realtà, che noi pensiamo ed è una co­
sa simpatica ma a delle volte è una cosa brutta»; 
Tommaso (12,1) «è quella cosa che ci fa vedere le 
cose come le vogliamo noi. Le cose che la fanta­
sia fa sono irreali»; Francesca (12,5) «questa 
parola mi fa pensare a delle cose che non sono 
vere, a e delle cose finte. Delle cose fantastiche 
sono delle cose che non sono nella realtà di og­
gi». La stessa diffidenza per la fantasia emerge, 
al negativo, dalla definizione di verità di un/a 
bambino/a che non ha scritto il proprio nome sul 
compito: «vuol dire svelare una cosa fatta e dir­
la non inventata ma i veri fatti accaduti». 

Lo spazio del mentale in questi bambini sem­
bra ammettere due diversi tipi di entità: quelle 
che vengono trattate e descritte come reali, ef­
fettive, cioè le forze interiori - sempre congiun­
te con il corpo - che spingono quest'ultimo 
all'azione, e quelle il cui statuto di realtà è so­
speso, e che sono derivate dall'insegnamento 
esplicito della società in cui il bambino vive, co­
me nel caso paradigmatico di anima. Entità la 
quale - nei resoconti di questi bambini - è 'vera' 
nella misura in cui se ne dà una interpretazione 
vitalista, corporea, mentre nella sua accezione 
metafisico-religiosa viene semplicemente accet­
tata come tale, anche a prezzo di introdurre ta­
lune contraddizioni nella 'teoria' complessiva 
della mente. Il primo gruppo di entità mentali si 
basa in larga parte (anche se non esclusiva­
mente) sulla diretta esperienza corporea dei 
bambi_ni in quanto agenti, soggetti ad emozioni 
e sensazioni (Johnson 1987); il secondo, invece, 
sull'insegnamento esplicito, e rientra fra quelle 
proposizioni che ogni società assume come in­
dubitabili, come valori fondanti. 

Questa scissione all'interno della sfera del 
mentale è confermata da un ulteriore elemento. 
Secondo la teoria della metafora di Lakoff e 
Johnson (1980), il nostro parlare (e pensare) 
quotidiano è costruito a partire da un certo nu­
mero di metafore concettuali, le quali consento­
no di parlare di concetti ed entità astratte nei ter­
mini di concetti ed entità di più diretta espe­
rienza. La metafora concettuale relativa alla 
mente più sistematicamente utilizzata nella no­
stra cultura è, secondo Lakoff (1992), quella che 
prevede una separazione fra un Subject, in cui si 
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concentra la coscienza e la capacità di controllo 
dell'insieme del corpo, ed un Self, il corpo, i de­
sideri, le emozioni, ecc. Questa scissione è alla ba­
se di enunciati come «È uscito di testa», «È fuori 
di sé» ecc. In quest'ultimo caso, ad esempio, una 
persona in preda all'ira è descritta come sdop­
piata in un Self, il corpo, ed un Subject che non 
coincide più con il primo, e che quindi è fuori 
del suo controllo; il soggetto dell'enunciato - la 
sua ragione o mente - «è fuori di sé», ossia è come 
se avesse abbandonato il corpo - cioè il «sé»/Self 

- che ora infatti agisce in base a impulsi pri­
mordiali, come è il caso dell'ira.

Lakoff sembra assumere che questo tipo di 
metafora sia tendenzialmente universale, e che 
costituisca il fondamento spontaneo delle teorie 
religiose e filosofiche (perlomeno di quelle occi­
dentali) sulla mente, che appunto si basano sul­
la separazione fra corpo e anima, fra materia e 
spirito. 

Questo nostro modesto sondaggio nella teoria in­
genua della mente di alcuni bambini di scuola 
media non sembra confermare pienamente questa 
ipotesi. Come abbiamo visto, infatti, per questi 
bambini mente e corpo - Self e Subject nei termini 
di Lakoff - non sono separati né, sembrerebbe, 
separabili, ma anzi si manifestano e operano con­
giuntamente. Per meglio dire, mente e corpo non 
sono ancora separati. In effetti nella loro descri­
zione del mentale esiste già un elemento autonomo, 
staccato e superiore al corpo, l'anima (talvolta an­
che coscienza, che peraltro ha ricevuto poche ri­
sposte). E non a caso è proprio nella definizione di 
questa parola che i loro testi fanno maggior ricor­
so all'immagine dell'anima che è «dentro» il corpo, 
considerato in questo caso come un contenitore 
estrinseco rispetto all'anima, ossia secondo un mo­
dello del tutto congruente con la metafora concet­
tuale studiata da Lakoff. Ma l'accezione spirituale 
di anima - rispetto a quella vitalista - non sembra 
nascere spontaneamente in questi bambini. Il mo­
dello dualista allora, non sembrerebbe quello ori­
ginario, bensì rappresenterebbe una aggiunta suc­
cessiva, mediata dal sistema scolastico e sociale nel 
suo insieme. La sequenza evolutiva sarebbe, se è le­
cito estrapolarla da questi pochi dati, prima una fa­
se di monismo mente-corpo, quindi l'avvento del 
modello dualista. 
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CONCLUSIONI 

A questo proposito nei testi dei nostri bam­
bini è forse possibile individuare una qualche 

conferma di questa ipotesi evolutiva, nella pie­

na consapevolezza della pochezza del campione 

a disposizione. Come indizio dell'estensione del 

modello dualista a tutta la fenomenologia del 

mentale abbiamo controllato l'uso dell'avver­

bio dentro per collocare uno stato mentale nel 

corpo, in base all'idea che quest'uso implicasse 

l'adozione, più o meno consapevole, di un mo­

dello in cui il corpo è una sorta di mero conte­

nitore separato dalla mente-coscienza. Il risul­

tato è che il suo uso è riestretto a pochissimi ca­

si, due ragazze -Alessia (12,7) e Daniela (12,8) 

- due «prime della classe», mature e sollecite

nell'applicare i modelli appresi a scuola. Ad

esempio per Alessia il desiderio è «qualche cosa

che gli esseri umani hanno dentro di sé, e che

un giorno vorrebbero avverare», così come Da­

niela dichiara, dell'anima, «io so che ce l'ho

dentro di me: quando ho amore per una perso­

na». L'unico altro caso simile è quello di Simone

(12,9), un patito di computer, che così definisce

mente: «una persona che ha dentro un compiu­

ter per pensare per dirsi qualcosa dentro però

non parlare con la voce alta, serve per vivere».

L'esempio di Simone è particolarmente inte­

ressante, dal momento che la sua proposta è

del tutto simile a quella della psicologia men­

talista contemporanea, secondo cui la mente

sta al corpo come, in un computer, il software

sta all'hardware (Fodor 1981).

Nel caso di questo fodoriano inconsapevole si 

sono verificate due identificazioni successive. 

Dapprima quella di anima e mente: infatti la 

mente è descritta mediante un tratto tipico 

dell'anima, la voce della coscienza («per dirsi 

qualcosa dentro però non parlare con la voce al­

ta»); quindi, una volta che la mente è stata 
staccata dal corpo, viene identificata con il 

«computer», la macchina che pensa. Quest'ulti­

ma associazione, in particolare, è possibile solo 

sulla base di una preesistente separazione fra 

mente e corpo. Nonostante la dichiarata scelta 

materialista del cognitivismo mentalista (Fodor 
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1981), la meccanizzazione della mente è possi­

bile, paradossalmente, soltanto dopo che la 

mente stessa è stata spiritualizzata, e quindi do­

po che sono stati recisi i suoi legami con il corpo. 

In conclusione, la teoria 'ingenua' e 'spontanea' 

della mente di questi bambini non è dualistica, 

ossia non assegna all'anima o alla mente uno 

statuto autonomo rispetto al corpo. Per i nostri 

bambini la vita mentale non sembra in alcun 

modo dissociabile da quella legata all'esperienza 

del corpo e del mondo. Il modello dualista, quel­

lo della religione e della teoria sociale 'ufficiale' 
della mente così come si riflette nelle definizioni 

dei dizionari (e nel cognitivismo), sembrerebbe in­

vece successivo, risultato di un processo esplici­

to di apprendimento. Questo vuol dire che l'ani­

ma-mente è soltanto un artificio ideologico-lin­

guistico? No, naturalmente, però significa che 

prima di considerare come ovvia l'esistenza di 

quell'entità sgusciante che chiamiamo mente è 

forse opportuno rendersi conto che questa pa­

rola, come tutte peraltro, non è neutrale, e che 

presuppone una certa scelta non solo scientifica, 

ma prima ancora ideologica e anche religiosa 
(anche, e forse soprattutto, per chi si dichiara 

esplicitamente materialista). 
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LODI ALLA BELLEZZA FONICA 

E LINGUA DEI LAPUTIANI 

Harro Stammerjohann 

ono rare delle riflessioni come quella del 
letterato Edward Phillipps, nipote e al­

lievo di John Milton, che nella prefazione al 
suo Theatrum Poetarum or A Compleat Col­
lection of the Poets del 1675, un dizionario dei 
poeti antichi e moderni, riconosceva delle so­
miglianze metriche tra l'inglese e l'italiano, 
«namely that the Dissylable, which in that 
Language [ italiano] is the only way of Ri­
ming, is also in ours, very applicable to Rime, 
and hath been very much used formerly; I was 
going to say with as much grace, sometimes, if 
not more, then the Monosyllable» - cioè che le 
parole piane, in italiano le uniche adatte alle 
rima, si trovavano anche in inglese dove ser­
vono altrettanto bene alla rima (Phillips 1970, 
The Preface). 

Abbondano poi nei giudizi inglesi (e tede­
schi) sull'italiano, forse più che in altri, le lodi 
alla sua bellezza fonica. Per esempio, proprio 
quella vocalità dell'italiano irrisa da Rymer ve­
niva valutata in modo esattamente opposto dal 
suo connazionale John Dryden, il critico che 
nel 1685 scriveva dell'italiano: «It seems indeed 
to have been invented far the sake of Poetry and 
Musick» (Dryden 1976, p. 6) - valutazioni, 
entrambe, che riflettevano la popolarità della 
commedia dell'arte e dell'opera italiana anche 
nell'Inghilterra della Restoration e che veni­
vano dalla Francia. 

Alcuni degli attributi di Howell, presentati 
nella puntata precedente di questa rubrica, ri­
tornano quasi testualmente in Dryden, che 
trova la lingua italiana «the softest, the swee­
test, the most harmonious, not only of any Mo­
dem Tongue, but even beyond any of the Lear­
ned» più bella, dunque, persino delle lingue 
classiche, fatta apposta per la lirica e per la 
musica: «the Vowels», scrive «are so aboun­
ding in all Words, especially in the Termina­
tions of them, that excepting some Monosylla­
bles, the whole Language ends in them. Then 
the Pronunciation is so Manly [ virile] and so 
sonorous, that the very speaking has more 
Musick in it, than Dutch [i.e. tedesca] Poetry 
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and Song. It has withal deriv'd so much Co­
piousness and Eloquence {rom the Greek and 
Latin in the Composition of Words, and the 
Formation of them, that (if after all we must 
call it Barbarous), tis the most Beautiful and 
most Leamed of any Barbarism in Modem 
Tonguees». (Dryden 1976, p. 6). Anche se il 
Dryden la trovava bella, la lingua italiana ri­
maneva pur sempre una lingua barbara, e lo 
era anche, in fin dei conti, per il diplomatico 
inglese Sir William Temple «The three mo­
dern tongues most esteemed», scrisse nel 1689, 
«are italian, Spanish and French; all imperfect 
dialects of the noble Roman» - tutte nient'altro 
che imperfetti dialetti del nobile romano (Tem­
ple 1757, p. 1), e ciò era per esempio il risul­
tato del soggiogamento degli italiani da parte 
dei Goti e dei Longobardi, quindi attraverso la 
mescolanza e la corruzione del latino - «yet», 
gli obiettava il filologo e critico William Wotton 
nelle sue Reflections Upon Ancinet and Mo­
dem Leaming del 1694 al riguardo dell'ita­
liano, «one sees that derived language actual­
ly has a Sweetness and Tunableness in its 
Composition that could not be derived {rom its 
Parent» - una dolcezza e cantabilità non de­
rivabili dalla sua lingua madre, il che mo­
strerebbe anche che un popolo barbaro come 
gli italiani dopo la mescolanza con i Goti ed i 
Longobardi riuscì a sviluppare una lingua «so 
very musical that no Art can mend it» (secon­
do Gamberini 1970, p. 40; cf. anche Spingarn, 
ed., 1909, spec. p. 322). Wotton, inoltre, pren­
deva posizione nella questione della lingua, in­
sistendo sul fatto che l'italiano si era formato 
al tempo di Boccaccio «enàued with that pe­
culiar Smooothness which other European 
languages wanted», e che gli scritti di Boc­
caccio continuavano ad essere autorevoli 
(Gamberini, p. 41). 

Insomma nell'Inghilterra del '600 la lingua 
italiana, se da un lato per molti non rag­
giungeva ancora la nobiltà delle lingue clas­
siche, dall'altro per alcuni eclissava già la 
loro bellezza. 
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in dal Settecento la bellezza della lingua 
italiana era una «certezza di massa da 

Guide bleu», come si esprimerà Tullio De 
Mauro all'epoca nostra (De Mauro 1986, p. 
277). Ciò vale, ad esempio, per il poeta in­
glese Joseph Addison, che aveva soggiornato 
in Italia dal 1701 al 1705 e nei suoi Remarks 
trovava che i poeti italiani erano doppia­
mente avvantaggiati rispetto a quelli inglesi 
o francesi: gli italiani, oltre a «the celebrated
Smoothness of their Tongue» la famosa soa­
vità della loro lingua - (Addison 1705, p. 98),
posseggono un linguaggio poetico diverso da
quello della prosa, che fa sì che anche «the Ita­
lian opera seldom sinks into a Poorness of 
Language but, amidst the Meanness and Fa­
miliarity of the Thoughts, has something 
beautiful and sonorus din the Expression» -
cioè l'opera italiana, nonostante la banalità 
del contenuto, suoni sempre belle e sonora 
(ib.) 

La questione della lingua per musica, che, 
come abbiamo visto in alcune puntate pre­
cedentidi questa rubrica, occupava tanto i 
francesi, interessava anche gli inglesi, per 
esempio Thomas Gray, altro poeta. Il Gray, 
che si era recato in viaggio in Italia insieme 
a Horace Walpole, 1739-41, in una lettera 
del 9 settembre 1763 spiegava a Francesco 
Algarotti la passione degli inglesi per la mu­
sica italiana. Secondo lui, la lingua inglese 
«does yet [ ... ] retain too much of its barbarous 
original to adapt itself to musical composi­
tion» - conserva ancora troppo della sua ori­
gine barbara per adattarsi alla composizione 
musicale (Gray 1935, vol. II, p. 812). «I by no 
means wish to have been born any thing but 
an Englishman; yet I should rejoice to ex­
change tongues with Italy» - non vorrei es­
sere nato altro che inglese, ma sarei lieto di 
fare uno scambio di lingua con l'Italia (ib. ). 

Non va dimenticato in questa rassegna di 
giudizi sulla lingua italiana quanto dice, o 
piuttosto suggerisce, Jonathan Swift in Gul­
liver's Travels, pubblicati nel 1726. Gulliver si 
sente rivolgere la parola da un laputiano in 
quel che Swift descrive come «a clear, polite, 
smooth dialect, not unlike in sound to the Ita-

lian» - un dialetto chiaro, cortese, soave, non 
dissimile dal suono dell'Italiano; «and the­
refore», egli fa dire a Gulliver «I returned an 
answer in that language, hoping at least that 
the cadence might be more agreeable to this 
ears» - io risposi in quella lingua, sperando che 
almeno la cadenza risultasse più piacevole al­
le sue orecchie (Swift 1975, p. 370). 

Presso altri inglesi che intrapresero il 
grand tour per l'Italia si ritrovano i soliti 
giudizi sui dialetti. Così presso Gibbon, Smol­
lett e Boswell. Allo storico Edward Gibbon 
che aveva visitato Torino nella primavera 
del 1764, era rimasto impresso «a Piedmon­
tese jargon of which one does not a take in a 
word» - un gergo piemontese di cui non si ca­
pisce nemmeno una parola (in: Hibbert ed. 
1987, p. 104) e di Genova scrive che «a pro­
longed stay might lead to a tourist acquiring 
an unfortunate accent, since James Howell 
[citato anch'esso in una puntata precedente] 
maintained that 'the very worst Italian dialect 
[ was] spoken here'» - che un soggiorno pro­
lungato potrebbe portare un turista ad ac­
quisire un accento sfortunato, dato che se­
condo Howell qui veniva parlato il dialetto 
più brutto d'Italia (ib.). Ricorrente come que­
sta condanna dei dialetti galloitalici era l'elo­
gio del toscano senese, piuttosto che fioren­
tino, e il Gibbon cita di nuovo un giudizio 
altrui. «It», dice della città di Siena, «was 
admittedly an 'attractive little city', noted for 
the 'purity of the Italian tongue which [ was] 
spoken here', so Nugent said, 'without that 
guttural pronunciation so disagreeable in the 
Florentines» - una bella cittadina nota per la 
purezza dell'italiano ivi parlato, senza la 
pronuncia gutturale tanto spiacevole dei fio­
rentini (p. 155). 

È un giudizio ripreso dal romanziere scoz­
zese Tobias George Smollett. Da Nizza, dove 
stava facendo una cura e da dove aveva viag­
giato per l'Italia, questi scrisse il 28 gennaio 
1765: «You have often heard it said, that the 
purity of the Italian is to be found in the Lin­
gua Toscana and [sic!] Bocca Romana. Cer­
tain it is, the pronunciation of the Tuscans is 
deisagreeably guttural. The Letters C and G 
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they pronunce with an aspiration, which 
hurts the ear of an Englishman; and is, I 
think, rather rougher than that of the W in 
Spanish. It sounds as if the speaker had lost 
his palate» (Smollet 1900, p. 289s), critica, 
cioè, anche lui la gutturalità della pronuncia 
toscana, la quale aspirerebbe non solo la C 
ma anche la G, mentre questo non avveniva 
nel senese. Di Sie-

dialect is the most agreeable in all of Italy. 
Far me it was a continual melody. I had lively 
sensations of pleasure when I heard people 
merely discussing the good weather» - il dia­
letto senese è il più piacevole di tutt'Italia. 
Per me era una continua melodia. Provavo vi­
ve sensazioni di piacere quando sentivo la 
gente discutere semplicemente del tempo 

na poi scrive, il 20 
febbraio 1765: «The 
inhabitants pique 
themselves upon 
their politeness, 
and the purity of 
their dialect. Cer­
ta in it is, some 
strangers reside in 
this place on purpo­
se to learn the best 
pronunciation of 
the Italian tongue» 
- i senesi si piccano
della loro cortesia e
della purezza del
loro dialetto ed è
vero che alcuni
stranieri soggior­
nano a Siena pro­
prio per imparare
la migliore pronun­
cia della lingua ita­
liana (ib. ).

Quasi simulta­
neamente con Gib­
bon e Smollet viag­
giava per l'Italia lo 
scrittore e giurista 
James Boswell, pu­
re lui scozzese. Esi­
ste una lettera 
scritta a Lucca il 3 
ottobre 1765, ma 
forse mai spedita, 
indirizzata a J ean­
J acques Rousseau, 
nella quale senten­
zia: «The Sienese 
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n Inghilterra nei 
primi decenni del-

1' 0 t to cento l 'interesse 
per l'Italia, in declino do­
po il Rinascimento, ri­
fiorì (cf. Brand 1957, p. 
36-45). Un esempio è il
diario di viaggio del cri­
tico e saggista William
Hazlitt, pubblicato dap­
prima su un giornale
francese, Notes of a Jour­
ney through France and
Italy, fatto nel 1825. In
esso Hazli tt annota le
impressioni di una sera­
ta all'opera di Torino,
durante la quale osser­
va che la nobiltà pie­
montese nella sala par­
lava «fast and loud in
their harsh guttural dia­
lect» - veloce e ad alta
voce nel suo duro dialet­
to gutturale (Hazli tt
1932, p. 196), e che lo
spettacolo era «any thing
but italian, unless Ita­
lian at present means a
bad imitation of the
French», cioè tutt'altro
che italiano, a meno che
italiano non significhi
una brutta imitazione
del francese (p. 197) - in­
somma la solita derisio­
ne del dialetto galloita­
lico.
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SIRIO DI GIULIOMARIA 

1 
PREMESSA 

el precedente articolo (cfr. 
«I&O», p. 120) abbiamo de­
lineato le condizioni essen­
ziali per realizzare un in­
contro e una collaborazio­
ne tra gli insegnanti di ita­
liano e di lingua straniera. 
Abbiamo anche identifica­
to l'elemento caratterizzan­
te di tale collaborazione: la 
necessità che l'incontro av­
venga non solo sul piano 
dell'approccio tematico, ma 

anche, e soprattutto, su quello metodologico. 
Ma su quali basi teoriche è possibile realizzare 
tale collaborazione? 

La glottodidattica della L2 ha costruito una 
propria base teorica non solo con contributi di al­
tre discipline - come ad esempio della linguisti­
ca (soprattutto della sociolinguistica e della psi­
colinguistica) e dell'antropologia - ma anche, e 
sarebbe il caso di dire soprattutto, sviluppando 
un autonomo lavoro di ricerca che ha portato a 
importanti conclusioni. Sono stati fatti notevoli 
passi avanti, per fare alcuni esempi, nella indi­
viduazione dei processi sia di acquisizione che di 
apprendimento di una L2, nello sviluppo delle 
abilità linguistiche, nello studio della compe­
tenza comunicativa1 nell'analisi dell'errore, nel 
testing, nella gradazione dei materiali lingui­
stici, nell'analisi dell'attitudine all'apprendi­
mento di una L2 e della motivazione. 

Sarà quindi utile, per lo scopo che ci propo­
niamo, prendere lo spunto da alcuni elementi 
teorici (precisandone le applicazioni nella L2) e 
da alcune tecniche didattiche, per verificare se sia 
possibile utilizzarle nell'insegnamento della Ll. 

Una premessa è però necessaria. Oltre a par­
tire dalle indicazioni, che ci sembrano interes­
santi, contenute nei programmi Brocca, sarà 
anche utile considerare la pratica della didatti­
ca tradizionale della Ll. Infatti, anche per ciò 
che riguarda i programmi Brocca - e iniziative 

simili come la modifica dei programmi per la 
Scuola media inferiore del 1979 - nella scuola 
italiana la pratica dell'insegnamento della Ll e 
quella della L2 da tempo presentano realtà di­
verse. Nel campo delle lingue straniere, e so­
prattutto dell'inglese, le indicazioni contenute 
nei nuovi programmi tendono, infatti, a riflettere 
una situazione già presente in molti settori del­
la scuola. Nel campo della Ll, programmi come 
quelli della commissione Brocca contengono in­
vece principi e linee di sviluppo che in molti ca­
si sono ancora da realizzare nella pratica. 

2 
VARIETÀ E CONTESTO 

Esaminiamo dunque alcuni dei principi a cui 
si ispira l'insegnamento della L2 e alcune delle 
tecniche didattiche che possono facilitare l'in­
segnamento della Ll. 

Le varietà linguistiche. Nella didattica tra­
dizionale la lingua viene implicitamente consi­
derata un corpo unico e indifferenziato e non, co­
me effettivamente è, un insieme di varietà, eia­
cuna delle quali con funzioni specifiche nella co­
municazione sociale. La didattica della L2 è 
molto attenta a questo aspetto della lingua. Da 
un lato tiene ben presente la differenziazione 
tra lingua orale e lingua scritta, cioè la diffe­
renza determinata dal mezzo di comunicazione, 
dall'altro cerca di sensibilizzare gli allievi ai 
problemi della comunicazione connessi con il 
ruolo sociale e con le intenzioni dei parlanti. 

Questa attenzione si traduce sia in apposite 
lezioni di educazione linguistica miranti a far 
prendere coscienza della complessità del lin­
guaggio, sia in spiegazioni ed esercitazioni ten­
denti a far assimilare le funzioni comunicative 
e i loro esponenti grammaticali. 

In inglese, ad esempio, per «chiedere a qual­
cuno di fare qualcosa» si possono usare diversi 
esponenti grammaticali in base alla funzione co­
municativa che si ritiene adatta al contesto. 
Nell'ambito della funzione che abbiamo preso 
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come esempio («chiedere a qualcuno di fare 
qualcosa»), i modelli che seguono vengono in­
segnati con un approccio detto «a spirale», cioè 
graduandoli nel corso del programma didattico, 
procedendo da contesti informali verso contesti 
meno informali. Si notino i diversi esponenti 
grammaticali - cioè le diverse forme gramma­
ticali, che vanno dal semplice al complesso - che 
abbiamo messo in rilievo: 

Please, come at 8 o'clock tomorrow. 
Can you please come at 8 o'clock tomorrow? 
Will you please come at 8 o'clock tomorrow? 
Could you please come at 8 o'clock tomor­
row? 
Do you mind coming at 8 o'clock tomorrow? 
Would you mind coming at 8 o'clock to­
morrow? 
Do you think you could come at 8 o'clock 
tomorrow? 
I wonder if you could come at 8 o'clock to­
morrow? 

In italiano si dovrebbe fare qualcosa di simile. 
Se ad esempio, nell'ambito di lezioni di educa­
zione linguistica l'insegnante d'italiano illu­
strasse questo aspetto del linguaggio, otterreb­
be immediatamente tre risultati: 

(a) renderebbe coscienti gli allievi della ne­
cessità di riflettere sul rapporto che debbono 
stabilire con l'interlocutore, e della necessità 
di usare la forma grammaticale appropriata; 

(b) preparerebbe il terreno all'insegnamento
delle funzioni comunicative dell'italiano· 

(c) realizzerebbe una convergenza con Ì'obiet­
tivo che si pone l'insegnante di lingua straniera 
nell'insegnare le funzioni comunicative. 

Gli allievi prenderebbero quindi coscienza di 
un aspetto importante del linguaggio: una stes­
sa funzione comunicativa può avere diversi 
esponenti grammaticali (come mostra l'esempio 
inglese della funzione «chiedere a qualcuno di 
fare qualcosa»). Comprenderebbero anche un 
altro aspetto: uno stesso esponente grammati­
cale può essere adoperato in diverse funzioni co­
municative, ciascuna caratterizzata da un de­
terminato contesto di situazione e dalle inten­
zioni del parlante. Ad esempio, in italiano, l'im­
perativo può essere l'esponente grammaticale di 
diverse funzioni comunicative, ad esempio: 

«offrire» Prendi un caffè? 
«invitare» Porta anche una tua amica 
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«consigliare» Prendi un'aspirina 
«esortare» Sii bravo a scuola! 
«ammonire» Comportati meglio! 
«dare istruzioni» Cuoci a fuoco lento

per 1 O minuti 

Questo aspetto può essere evidenziato dal 
fatto, che trasformando queste frasi in discorso 
indiretto, si debbono usare diversi verbi perfor­
mativi. Ad esempio, si dirà Mi ha offerto un
caffè; Ha invitato anche la mia amica; Mi ha
consigliato di prendere un'aspirina; ecc. 

Il contesto di situazione. Quando si parla di 
contesto di situazione ci si riferisce all'insieme 
delle condizioni sociali che possono essere prese 
in considerazione per studiare le relazioni esi­
stenti tra il comportamento sociale e il com­
portamento linguistico. Si tratta di un concetto 
ampio che prende in considerazione non solo 
l'ambiente fisico e sociale, ma anche la situa­
zione culturale e psicologica, le esperienze e le 
conoscenze di chi parla e di chi ascolta. Il ter­
mine è stato coniato da Bronislaw Malinowski. 

Nella didattica della L2 si tende ad applicare 
questo concetto con rigore. Ciò significa anzi­
tutto che si cerca di curare l'assoluto realismo 
della lingua e delle situazioni in cui è adopera­
ta, per far sì che l'allievo possa essere guidato a 
produrre un tipo di lingua caratterizzata da 
un alto grado di autenticità. 

Poiché la realtà sociolinguistica della L2 è lon­
tana, si ricorre alla tecnica del simulatore si si­
mulano cioè in classe situazioni in cui gli ;llievi 
si esercitano a comunicare oralmente o per iscrit­
to. Il passaggio alla comunicazione reale potrà ov­
viamente verificarsi solo quando l'allievo si re­
cherà nel paese di cui studia la lingua. 

Nell'insegnamento della Ll l'uso della tecnica 
del simulatore è facilitato dal fatto che, fuori del­
la classe, l'allievo può essere portato a comunicare 
nelle situazioni reali che sono state simulate in 
classe, nel momento in cui si verificheranno. 

I programmi Brocca danno indicazioni che van­
no in questa direzione. Per ciò che riguarda la lin­
gua orale, precisano che «lo studente, superando 
il livello dell'esposizione casualmente sequen­
ziale e differenziata, deve saper pianificare e or­
ganizzare il proprio discorso, tenendo conto del­
le caratteristiche del destinatario, delle diverse si­
tuazioni comunicative, delle diverse finalità del 
messaggio e del tempo disponibile». 



Queste indicazioni implicano, come abbiamo 
sostenuto nel precedente articolo, che la comu­
nicazione orale va insegnata ed esercitata, so­
prattutto per ciò che riguarda le varietà for­
mali. L'allievo, infatti, avendo acquisito la lin­
gua materna in ambienti (la famiglia, i rap­
porti con i coetanei) in cui prevalgono le va­
rietà informali, solo a scuola può (e deve) ap­
prendere a servirsi delle varietà formali (sa­
per usare cortesia e tatto, saper costruire rap­
porti sociali con sconosciuti, ecc.). 

In situazioni che richiedono tatto o cortesia 
l'allievo deve, ad esempio, imparare a fare una ri­
chiesta, a chiedere un permesso, a dare un con­
siglio, a fare una esortazione, a interrompere, a 
esprimere dissenso o disappunto, e via dicendo. 

Ma c'è di più. Nella vita sociale occorre saper 
esprimere idee e concetti con chiarezza. L'allievo 
si dovrà quindi esercitare a esporre oralmente, an­
che perché questa attività gli viene richiesta 
nell'ambito stesso della scuola, quando deve espor­
re, in modo chiaro ed efficace, argomenti oggetto di 
studio. 

Per ciò che riguarda la lingua scritta, i pro­
grammi Brocca precisano che «lo studente deve 
raggiungere ... la capacità di realizzare forme di 
scrittura diverse in rapporto all'uso, alle fun­
zioni e alle situazioni comunicative, distin­
guendo tra scritture più strumentali e di uso 
personale e scritture di più ampia diffusione e di 
diversa funzione, che richiedono più attenta 
pianificazione». 

3 
I LIMITI DEL TEMA 

Questa impostazione non giustifica la prova 
scritta sotto forma del tema d'italiano, che è 
solo tradizionale, ma anche molto frequente, 
anche perché viene proposta nell'esame di ma­
turità. Nei programmi della Scuola Media in­
feriore varati nel 1979 il tema d'italiano è scom­
parso, ma non è scomparso nella pratica didat­
tica. Il motivo sta probabilmente nel fatto che si 
tratta di una esercitazione il cui testo è di faci­
le elaborazione, anche se lo svolgimento non è 
facile da correggere. Un'altra ragione del per­
sistere del tema sta forse nella inadeguatezza 
della critica che è stata mossa a questa prova 
scritta e, soprattutto, non tanto la mancanza di 
alternative3, quanto la carenza di indicazioni di 

' 

e, 

EL E LINGUE STRANIERE 

un percorso didattico che guidi gli allievi a pro­
durre queste alternative. 

La validità del tema come esercitazione scrit­
ta è messa in questione da critiche come le se­
guenti, che, tra l'altro, implicitamente prefigu­
rano le alternative: 

(a) il tema non costituisce un esempio di uso
sociale del linguaggio (è una esercitazione tipi­
camente scolastica che non ha riscontri nella vi­
ta sociale); 

(b) è difficile giustificare il tema anche come
prova che preparerebbe ad attività linguisti­
che reali, essendo un modello di scrittura che 
non ha un contesto di situazione. Il tema non 
prepara quindi gli allievi a prendere decisioni 
circa la varietà linguistica da utilizzare. D'altro 
canto sarebbe assurdo ritenere che un solo tipo 
di esercitazione potesse preparare gli allievi a 
produrre tutta la serie di modelli di scrittura di 
cui è ricca la vita sociale. 

(e) poiché il tema non esiste nella vita socia­
le, non è possibile fornire agli allievi, a livello di 
riconoscimento, modelli validi da studiare per 
far sì che ne assimilino le caratteristiche, prima 
di passare a produrli; 

(d) non essendo socialmente giustificabile, il
tema non è motivante. Nello svolgerlo, gli allievi 
hanno quindi la sensazione di compiere un'at­
tività socialmente inutile4; 

(e) poiché il tema non è calato in un contesto
di situazione, non si sa a chi ci si sta rivolgendo. 
Non essendo identificato il destinatario, l'allie­
vo non sa se usare varietà formali o informali 5• 

Per questo motivo è difficile adottare validi cri­
teri di correzione del suo stile. 

Il tema potrebbe essere giustificato solo come 
esercitazione ponte, cioè come un'esercitazio­
ne non fine a se stessa, ma mirante a prepara­
re l'allievo a esporre oralmente un determinato 
argomento. In questo senso viene proposto 
nell'insegnamento della lingua straniera. L'eser­
citazione scritta può infatti svolgere una fun­
zione preparatoria all'esercitazione orale, qua­
lora il punto di arrivo sia costituito da una at­
tività particolarmente complessa, che non è 
consigliabile far svolgere immediatamente ed 
estemporaneamente. È in questo senso che la 
metodologa australiana Wilga Rivers ha definito 
una delle funzioni della scrittura come service
activity. Nella scrittura, infatti, l'allievo è più ri­
lassato, avendo più tempo a disposizione ri­
spetto all'esercitazione orale. Inoltre, può rive-
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dere e correggere la sua produzione, e far teso­
ro delle correzioni dell'insegnante. 

4 
MODELLI PIÙ EFFICACI 

Per ciò che riguarda la lingua scritta, se si 
vuole dare un peso effettivo alla esigenza di 
collegare la scuola con la società, occorre su­
perare il tema, proponendo, in alternativa, mo­
delli di esercitazioni contestualizzati. 

Come elaborare tali modelli? La risposta è più 
facile di quel che possa sembrare. La conte­
stualizzazione delle esercitazioni scritte può 
essere realizzata in due modi: 

(a) facendo ricorso direttamente alla realtà:
ad esempio, facendo scrivere la relazione di 
una discussione effettivamente avvenuta in 
classe o in una assemblea studentesca, per in­
viarla a destinatari reali (un'altra classe o scuo­
la). Si possono far scrivere lettere a giornali su 
problemi particolarmente sentiti, articoli per 
un giornale scolastico, e via dicendo; 

(b) ricorrendo alla tecnica del simulatore,
cioè dando istruzioni che ricostruiscano, con la 
massima fedeltà, le condizioni in cui potrebbe 
essere collocata l'esercitazione nella realtà. 
Prendiamo come esempio un tema che, citando 
un episodio di intolleranza razziale, invita a 
fare riflessioni sul razzismo. Nella vita sociale se 
si vuole scrivere su un argomento del genere si 
produrrà un articolo. Ma nessun giornalista 
scriverà un articolo senza sapere: 

(a) a quale pubblicazione è destinato, il che
vuol dire avere un'idea del grado di informa­
zione dei lettori, e della loro capacità di legge­
re un testo più o meno complesso. Questa infor­
mazione mette l'articolista in grado sia di sce­
gliere lo stile dell'articolo, sia di decidere se 
deve citare in dettaglio fatti e avvenimenti, op­
pure riferirsi semplicemente ad essi, dando per 
scontato che siano noti; 

(b) la lunghezza dell'articolo. Nella vita so­
ciale non si è liberi di scrivere quanto si vuole. 
L'estensore di un pezzo è vincolato da limiti 
precisi. Nel tema l'allievo è invece libero di scri­
vere quanto vuole, e spesso è portato a essere 
prolisso, perché crede che se scrive di più, la 
prova viene valutata meglio. Le istruzioni per 
questo 'tema' potranno quindi essere elaborate 
più o meno come segue: «Immagina di dover 
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scrivere, per un giornale a larga diffusione e 
quindi per lettori non bene informati e di li­
vello culturale medio, un articolo che, partendo 
dall'episodio ... , fa delle considerazioni sul raz­
zismo. La lunghezza dell'articolo non deve es­
sere né inferiore né superiore a ... ». 

Facciamo un altro esempio. In un tentativo di 
rinnovamento, che è però solo limitato ai con­
tenuti, è stato criticato il famoso tema sul 'com­
pagno di banco'. A nostro avviso non ci sono 
ragioni perché non possa essere proposto, a 
patto che se ne espliciti il modello, cioè la forma 
in cui nella vita sociale, può riscontrarsi questa 
descrizione scritta. Il modello, ovviamente, non 
potrà essere che una parte di una novella, o di 
un racconto, in cui si descrive una persona. 
Perché la prova sia eseguibile occorrono tre 
condizioni: 

(a) che gli allievi siano stati addestrati a esa­
minare, e a riprodurre, descrizioni di persone (il 
loro aspetto fisico e il loro comportamento) pre­
se da novelle o romanzi; 

(b) che si rendano conto che si chiede di fare
una descrizione non fattuale, ma letteraria. 
Non si richiede quindi, di fornire tutti i parti­
colari atti a identificare una persona, come 
quando si è testimoni di un atto delittuoso e 
se ne descrive l'autore; lo scopo della descri­
zione letteraria è infatti quello di provocare un 
determinato effetto sul lettore; 

(e) che venga chiarito che non è indispensabi­
le descrivere il proprio compagno di banco, qua­
lora si ritenga che il personaggio reale non sia 
adatto a suggerire una descrizione vivace, inte­
ressante e anche divertente; è quindi possibile de­
scrivere un compagno di banco immaginario. 

5 
LE ATTIVITÀ PONTE 

Quando una esercitazione presenta un certo 
grado di difficoltà, nell'insegnamento della lin­
gua straniera si tende a usare la tecnica delle 
attività ponte (in inglese bridging activities). 
L'esercitazione viene cioè scomposta nelle sue 
difficoltà principali e per ciascuna di esse si co­
struiscono esercizi atti a superarle. 

Prendiamo, ad esempio, il riassunto e il rac­
conto. Perché l'allievo sia in grado di riassu­
mere è necessario che si eserciti a identificare, 
nel brano da riassumere, le informazioni non es-



senziali, che possono quindi essere tralascia­
te. Per questo motivo, prima di far riassumere, 
occorrerà proporre esercizi miranti a guidare 
l'allievo a identificare tali informazioni: ripeti­
zioni, rielaborazioni, divagazioni, ecc. La capa­
cità di raccontare presuppone molte sotto-abi­
lità, come l'elaborazione del discorso indiretto, 
l'uso del discorso diretto, la descrizione di luoghi 
e di persone, l'uso dei tempi, la capacità di dare 
un ordine logico agli avvenimenti, ecc. Solo do­
po aver assimilato questi punti, mediante ap­
posite esercitazioni, l'allievo potrà produrre 
racconti con successo. Sarà anche particolar­
mente utile fare precedere l'esercitazione dalla 
riflessione sulla struttura di alcuni racconti, 
per assimilarne lo stile e la struttura, in base al 
principio che suggerisce di procedere «dal rico­
noscimento alla produzione». 

Altri importanti elementi che dovranno es­
sere oggetto di riflessione e di insegnamento 
riguardano l'inizio e la conclusione di un testo, 
la sua divisione in paragrafi, ciascuno dedicato 
a un sotto-argomento, elementi su cui sarà op­
portuno richiamare l'attenzione degli allievi 
quando vengono guidati a studiare modelli del 
testo che dovranno produrre. 

La necessità di servirsi di attività ponte sug­
gerisce un'altra osservazione alla prova del te­
ma d'italiano: ammesso che il tema sia una 
prova valida, perché non la si insegna, invece di 
dare per scontato la capacità di produrla come 

Il La «competenza comunicativa» è stata definita «la ca­

pacità di riconoscere e produrre messaggi non solo gram­

maticalmente corretti ma anche personalmente motivati ed 

appropriati al contesto di situazione» 

El La tecnica del simulatore è assai diffusa nell'addestra­

mento di tecnici. Ad esempio, i piloti si esercitano in un si­

mulatore. Le stesse manovre militari non sono altro che 

esercitazioni realizzate con questa tecnica. 

l!J I programmi della Scuola Media inferiore precisano: «Si

promuoveranno perciò -, individualmente e in gruppo -

libere espressioni spontanee, diari, cronache vissute e ri­

flessioni; stesura di corrispondenza; preparazione e compi­

lazione di questionari; descrizioni di eventi e di esperienze, 

resoconti, verbali e relazioni, riassunti, manifesti, regola­

menti relativi alla vita della classe, articoli per i giornali sco­

lastici, ecc.» . 

Il Nella versione dei programmi della Scuola Media infe-
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se fosse innata? E inoltre, perché, dopo aver 
corretto e sottoposto a critiche e osservazioni lo 
svolgimento degli allievi, non si propone all'at­
tenzione degli allievi stessi il testo prodotto 
dall'insegnante, come modello di una possibile 
versione accettabile. 

Sarà opportuno concludere con un'ultima os­
servazione a proposito della diversità di indiriz­
zo didattico che spesso si riscontra tra insegnanti 
di Ll e di L2. La maggiore attenzione dell'inse­
gnante di L2 verso la didattica non è solo il frut­
to, come abbiamo precisato nel precedente arti­
colo, degli stimoli che provengono dal fatto che 
l'intero processo di assimilazione della L2 av­
viene in classe. L'insegnante di lingue straniere 
si può avvalere di una serie di strumenti e in­
terventi che gli facilitano notevolmente il com­
pito: un valido programma di aggiornamento (il 
PSLS, «Progetto Speciale per le Lingue Stranie­
re») che opera da circa quindici anni; la possibi­
lità di scegliere tra numerosi materiali didattici, 
alcuni dei quali particolarmente efficaci e ag­
giornati; la possibilità di consultare un'ampia 
produzione di libri e riviste di didattica. 

Nel campo dell'insegnamento della Ll i corsi 
di aggiornamento non sono frequenti. Per ciò 
che riguarda i materiali didattici, da alcuni an­
ni ne sono stati prodotti alcuni interessanti, ma 
resta ancora molto da fare in questo campo. È 
dunque questo un terreno su cui dovrebbe qua­
lificarsi l'azione di rinnovamento della scuola. 

riore elaborata dalla commissione di esperti si nota il se­

guente punto, poi scomparso nella versione ministeriale 

definitiva: «Negli scritti destinati ad altri è importante che 

l'alunno senta la presenza di un destinatario reale. Tale con­

dizione non solo lo motiverà concretamente a comunicare e 

ad esprimersi, ma suggerirà implicitamente la scelta di 

soluzioni linguistiche adeguate» 

lii Un più attento esame del problema mostra che all'ori­

gine delle difficoltà dell'allievo nello svolgere un tema, e 

dell'insegnante nel correggerlo, è la natura dell'esercitazione 

stessa. Per fare un solo esempio, la omissione di informa­

zioni derivante dalla mancata esplicitazione di presuppo­

sizioni può essere ricercata nel fatto che nel tema manca un 

dato importantissimo del contesto di situazione: il grado di 

informazione dell'interlocutore o degli interlocutori. Se in­

fatti l'allievo non dispone di questo dato, manca di una 

guida essenziale. Di conseguenza, rischia di dare troppi 

elementi di informazione, e quindi di essere prolisso, oppure 

di limitare eccessivamente le informazioni, rendendo quin­

di oscuro, e a volte incomprensibile, il discorso. 
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I modo in cui dirlo. Ha 
raggiunto livelli pande­

mici l'abuso della locuzione co­

me dire (e delle sue varianti 
voglio dire e devo dire): se­
manticamente ambigua, poi­
ché l'intenzione di precisare 
quanto si dice o si sta per dire 
si risolve in una generica in­
determinatezza, di provenien­
za alta, amata da quelli che un 
tempo si chiamavano «intellet­
tuali di sinistra» (e non a caso: 
la vaghezza dell'esprimersi è 
anch'essa un segno dei tempi? 
Il non trovare «la parola che 
squadri da ogni lato» è un'ul­
teriore dimostrazione dello sta­
to confusionale in cui versa 
una determinata parte politi­
ca?), ora straripa dall'eloquio di 
coloro che, per professione o 
vocazione, sono particolar­
mente corrivi ai (mal) vezzi lin­
guistici: giornalisti, presenta­
tori e conduttori radiofonici e 
televisivi, critici, politici in ve­
na di riflessione; nell'ambito 
di questa «cultura del come di­
re» non c'è intervista, inter­
vento, dibattito, conferenza, di­
scussione e semplice bla bla 
che non porti con sé nutrite 
scariche della locuzione in que­
stione: chi scrive è riuscito a 
contarne quattordici esempla­
ri - forse qualcuno è sfuggito -
nell'intervista di pochi minuti 
concessa da un «giovane scrit­
tore» a Rai3 (gennaio '95); e 
indimenticabile è rimasta la 
frase di un critico teatrale col­
ta sempre su Rai3 («questo è 
tutto molto positivo, è tutto, co­
me dire, buono»). 

Di come dire piace l'appros­
simazione, l'indecisione, il dire 
senza dire, ma soprattutto il 
dubbio intellettuale che po­
trebbe nascondersi fra le sue 
pieghe. Al suo fascino non sono 
insensibili Alberto Arbasino 
(«quei due film per me sono im­
portantissimi. E non solo per-
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ché, come dire? in qualche mo­

do c'ero anch'io», Cors. 5.11.93), 
Furio Colombo ( «le due feste 
(benché sponsorizzate per le 
spese vive) si sono, come dire, 

fatte da sole», St. 29.6.93), e 
Umberto Eco, il quale la usa 
sempre fra parentesi, sia nella 
sua rubrica settimanale 
( «quando si scrive da trent'an­
ni sullo stesso giornale, si scri­

ve (come dire?) per fedeltà», 
Espr. 16.12.94), sia nel suo ul­
timo libro, ove gli fa da tram­
polino per un'elegante acroba­
zia lessicale: «il corpo, dal pet­

to sino alle penne della coda, 
dove le piume sottilissime sem­
bravano i capelli di una donna, 
era (come dire?) - no, rosso non 
era la parola adatta ... Rubbio, 

rubeo, rossetto, rubeola, rube­

scente, rubecchio, rossino, ru­
befacente» (L'isola del giorno 

prima, Milano 1994, p. 258). 
È grazie all'uso fattone da 

questi, e altri, nomi illustri che 
la locuzione viene acquisita dal 
linguaggio giornalistico, nel 
quale, circa due anni or sono, 

comincia a comparire con preoc­
cupante frequenza («non sem­

pre i volumi inviati a G. hanno, 

come dire?, uno spessore storico 
adeguato alla statura del desti­

natario». Espr. 16.9.93; «Sapete 
perché i servizi segreti italiani 

non hanno mai dato risultati, 
come dire, eccellenti?», La St. 
29.11.93; «Quel che rende l'in­

genuità graziosa, è la sua, come 
dire, rara e provvisoria esisten­

za», La St. 13.12.93). 
Come spesso accade nel 

mondo delle parole, come dire 

nonostante il suo decaduto pre­
sente - che l'assimila a fatismi 
quali cioè, diciamo, capito?, al 
limite e così via - vanta ottime 
frequentazioni e antiche origi­
ni; e se qualche sospetto di 'mo­
da' può sfiorare l'uso che ne fa 
Sebastiano Vassalli ( «C'era an­
che chi fondava la sua critica 

su un argomento, come dire?, 
storico», La chimera, Torino 
1990, p. 150), questo non sus­
siste nel caso di Giorgio Man­
ganelli che l'adopera da par 
suo ( «Certo, era - come dire ri­

dicola? risibile? ridevole? irri­
soria - aveva a che fare con un 
certo riso il gesto della signo­
ra», introduzione a Frasario 
essenziale ... di E. Flaiano, Mi­
lano 1986, VI), e ancor meno 
nel caso dell'ingegner Gadda 
( «Aveva ammiratori infiniti, 

ma aveva il senso, come dire?, 

il desiderio, la mania della fa­
miglia», L'Adalgisa, Milano 
1985, p. 290). Presente nei mi­
gliori vocabolari di fine Otto­
cento (Broglio, Tommaseo, Pe­
trocchi), a usarla per la prima 
volta in un senso molto vicino 
all'attuale fu un filologo fio­
rentino cinquecentesco, Vin­
cenzo Borghini, monaco bene­
dettino, nella sua opera Delle 

colonie militari: «Era talvolta 

con armati difesa l'entrata, e 
come dire assediati i tempi, ove 

si radunava il Senato». 



era una volta un paese 
dove da qualche tempo -

riferiscono le gazzette dell'epo­
ca - le cose apparivano oscure e 
confuse: i lunedì e i venerdì 
erano spesso neri, e sotto il cie­
lo cupo si gridava al complotto 

e al tradimento, ci si procla­
mava vittime e perseguitati, si 
remava contro e si ribaltavano 

alleanze per cui i nemici di­
ventavano amici e gli amici ne­
mici, o peggio traditori, o peg­
gio ancora tre volte traditori. 

Ogni tanto sembrava che ci po­
tesse essere una schiarita, e al­
lora si parlava di regole, di sa­

crifici, e di una cosa latina­
mente chiamata par condicio, 

ma poi la situazione precipita­
va di  nuovo e tornavano a 
echeggiare epiteti più volte sen­
titi quali ladro, bugiardo e giu­

da: tutti però erano d'accordo 
nel non gettare la spugna, seb­
bene con diverse motivazioni. 
Le attività ricreative più diffu­
se erano giocare al massacro o 
allo sfascio, pescare nel torbido 

e gettare fango sugli altri: 
quanto all'alimentazione, c'era 
una notevole quantità di rospi 

da ingoiare, con la sola possi­
bilità - per chi temesse di fare 
indigestione - di limitarsi a ba­

ciare il viscido anfibio. 
Questi fatti erano motivo di 

grande inquietudine per i go­
vernanti del paese, i quali 
preoccupati insistevano nel di­
chiarare «il paese ha bisogno 
di serenità», e in ogni occasione 
auspicavano «un futuro più 
prospero e sereno». 

Finché un bel giorno - che è 
che non è - nel cielo fattosi 
all'improvviso azzurro comin­
ciarono ad apparire gli angeli 

custodi. Il primo ad avvistarne 
uno fu il supremo cittadino del 
paese, un signore dai lunghi 
capelli candidi molto devoto al­
la Madonna e alla Patria, che a 
quella vista si commosse e si 

lasciò andare a lontani ricordi 
giovanili. «Eravamo in guerra, 
e ci fu un rastrellamento - rac­
contò agli astanti - Non mi vi­
dero. Un grazie al mio angelo 
custode credo proprio di do­
verlo dire». 

La seconda avvistatrice fu 
una giovane signora che, no­
nostante la verde età, ricopriva 
un'importantissima carica pub­
blica: era infatti presidente di 
una grande assemblea - i cui 
componenti si chiamavano de­
putati - dove si facevano e di­
sfacevano le leggi e i destini 
del paese. «Ogni giorno mi ri­
volgo all'angelo custode e parlo 
con lui. Prego il mio angelo e 
saluto quello degli altri 630 de­
putati», confessò la giovane si­
gnora stabilendo un vero re­
cord, perché mai, nemmeno 
nelle estasi dei più ferventi mi­
stici, s'era visto un così alto 
tasso di partecipazione ange­
lica. 

Fu poi la volta di un genti­
luomo che di cose soprannatu­
rali se ne intendeva, avendo 
avuto modo di paragonare se 
stesso al Messia definendosi 
come l'Unto del Signore. Co­
stui, abituato a fare le cose in 
grande stile, non si limitò ad 
avvistare il suo angelo custode, 
ma lo vide addirittura a collo­
quio con le buone anime di al­
cuni suoi parenti defunti: tutti 
a confabulare fra loro nella 
cappella di famiglia. 

Illuminati da questi insigni 
esempi, anche gli abitanti del 
paese si accorsero, se non di 
vedere, almeno di immagina­
re i loro angeli custodi; e a un 
sondaggista incaricato di ese­
guire un sondaggio - pratica 
molto in voga a quei tempi in 
quel paese, ancorché lieve­
mente provata da recenti av­
venimenti - il sessanta per 
cento di essi rispose di credere 
nell'angelo custode e di rap-

presentarselo biondo e ricciuto, 
con occhi dolci e azzurri, se­
condo i più tranquillizzanti ca­
noni dell'iconografia classica. 

Quasi contemporaneamente 
a queste visioni angeliche, in 
varie località del paese si ma­
nifestò un altro evento insolito, 
un miracolo secondo certuni ... 
le madonne piangevano: sta­
tue, statuine, statuette di mar­
mo, di legno o di plastica, in 
edicole votive, per le strade o in 
case private, raffiguranti la 
Madonna con bambino o senza, 
emettevano gocce di un liquido 
rossastro simile a sangue. In­
tervistato sull'eccezionale av­
venimento, un vescovo di­
chiarò: «La Madonna col suo 
pianto ci dice: badate che mio 
figlio non è affatto contento, 
ma proprio per niente, ve lo di­
co io che sono Sua Madre ... ». 

Allora, chissà perché, alcuni 
vecchi saggi del paese ram­
mentarono un episodio acca­
duto tanti anni prima, quan­
do si dovevano eleggere le as­
semblee che avevano il compi­
to di governare, e c'era un par­
ticolare nervosismo fra i parti­
ti in lizza: un giorno, sui muri 
delle strade di tutto il paese, 
era comparso un manifesto in 
cui, a tinte fosche, era rappre­
sentata una grande figura mi­
nacciosa, nella quale qualcu­
no credette di ravvisare uno 
sguardo fiammeggiante e un 
dito indice puntato: c'era an­
che una scritta, che a caratteri 
cubitali ammoniva «Ricordati 
che nella cabina elettorale, Dio 
ti vede!». 

I brani in corsivo e fra virgolette sono 

tratti da: St. 20.194, Mess. 2.1.95, Rep. 

12.1.95, Rep. 2.1.95, Rep. 4.12.94, Rep. 

22.12.94, Mess. 16.3.94, Mess. 

22.12.94, St. 11.10.93, Cors. 4.11.93, 

St. 4.11.93, St. 26.10.93, St. 26.3.94, 

Cors. 30.4.95, Manif. 9.1.95, Rep. 

6.10.94, Rep. 27.12.94, Mess. 30.4.95, 

Cors. 26.3.95, St. 26.11.94, St. 8.4.95. 
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INGUAGGIO 

on è la prima volta che la 
Zanichelli pubblica nella 
serie dei dizionari libri che 

hanno ben poco di lessicografico. 
Un esempio anni fa è stato Il neoi­
taliano di Sebastiano Vassalli, più 
una raccolta delle idiosincrasie lin­
guistiche dello scrittore che un re­
pertorio di neologismi. Qui il caso 
è diverso e l'intento compilatorio è 
perfettamente salvaguardato; tut­
tavia è probabile che gli studiosi di 
linguistica restino lo stesso un po' 
spiazzati. 

«Non è che i linguisti siano stu­
pidi, è che guardano alle parole 
in un modo leggermente diverso 
dal nostro», potrebbero dire gli au­
tori riprendendo Stefano Bartez­
zaghi in Accavallavacca (Bompia­
ni, Milano 1992). Questo modo di 
guardare alle parole e alla lingua 
da non linguisti somiglia alla pas­
sione del linguaggio di cui parla la 
poesia di Borges intitolata Un let­
tore: «Non sarò stato un filologo,/ 
non avrò indagato le declinazioni, 
( ... ) /, ma lungo i miei anni ho pro­
fessato / la passione del linguag­
gio». E una passione che non tiene 
conto delle specializzazioni acca­
demiche e ha varie manifestazioni, 
potendo riguardare la pura inven­
tività (lingue di popoli immagina­
ri, racconti utopici, fantascienza), 
la proiezione all'indietro con in­
tento ricostruttivo (l'origine del 
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linguaggio, la lingua primitiva, il 
mito della Torre di Babele) o la 
proiezione in avanti con mire pia­
nificatrici a breve termine (riforme 
e normalizzazioni linguistiche) e a 
lungo termine (lingue universali, 
ausiliarie e non), e infine l'immer­
sione totale e gratuita nel lin­
guaggio caratteristica del gioco e 
degli stati ipnotici. Il linguaggio 
e le lingue insomma si possono 
immaginare, ricostruire, proget­
tare, sfruttare con mire assoluta­
mente gratuite o strettamente uti­
litarie. 

Il tema dell'invenzione lingui­
stica, come si vede, è vastissimo e 
dai confini labili, e solo da poco 
tempo ha ricevuto attenzione da 
parte degli specialisti. Uno di que­
sti, il primo e più autorevole, fu 
l'orientalista Alessandro Bausani 
con quel libro atipico che è Le lin­
gue inventate. Linguaggi artifi­
ciali, linguaggi segreti, linguaggi 
universali, scritto negli anni Ses­
santa e pubblicato in Germania 
prima che nella versione italiana 
originaria (Ubaldini, Roma 1974); 
una stravaganza colta, un gioco 
semierudito rimasto senza eco e 
senza eredi. Solo dieci anni dopo 
uscì in Francia da Seuil un libro 
analogo ma assai meno divertente 
e all'oscuro del precedente di Bau­
sani a firma della linguista Mari­
na Yaguello, I matti del linguag­
gio. Sulle lingue immaginarie e 
sui loro inventori. Parallelamente, 
su iniziativa di Sylvain Auroux, 
Jean-Claude Chevalier e altri, si 
teneva a Parigi un ben più serio e 
pensato convegno sulla Linguisti­
ca fantastica, i cui atti sono ap­
parsi nel 1985 per Clims e Denoel. 
Ultimamente poi sul tema della 
lingua perfetta il gruppo bologne­
se coordinato da Umberto Eco ha 
prodotto un fascicolo triplo di «Ver­
sus» (61-63, 1992), un libro di Ro­
berto Pellerey (Le lingue perfette 
nel secolo dell'utopia, Laterza, Ro­
ma-Bari 1992) e quello ben noto 
dello stesso Eco (La ricerca della 
lingua perfetta nella cultura eu­
ropea, Laterza, Roma-Bari, 1993). 

Mirando a fare il punto su que-
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sto filone, il lavoro di Albani e 
Buonarroti vi si inserisce piena­
mente secondo il modo da non lin­
guisti tipico della già ricordata 
«passione del linguaggio». Nel sen­
so che più che di «uno studio sul 
fenomeno delle lingue immagina­
rie», come scrivono gli autori, si 
tratta - sono sempre parole loro -
di «un viaggio avventuroso nel 
mondo fantastico dell'invenzione 
linguistica»». Il libro si apre con 
una breve introduzione dal titolo Il 
complesso di Panurge ovvero la ri­
cerca di una (ma l'indice porta del­
la) lingua che non c'è; che illustra 
gli scopi del lavoro (pp. 8-11). Qui 
per la verità non convince la mo­
tivazione della scelta di adottare la 
dizione lingue immaginarie invece 
di quella lingue inventate; l'espe­
ranto, per dire, è una lingua in­
ventata ma niente affatto imma­
ginaria, e inoltre sarebbe stato un 
bell'omaggio a Bausani mantenere 
nel titolo il riferimento al libro 
che, come gli autori stessi scrivo­
no, «è il testo ispiratore del nostro 
dizionario, un vero e proprio "cult­
book" per gli appassionati della 
materia». Seguono uno Schema 
analitico delle lingue immaginarie, 
che riprende e amplia la tipologia 
dello stesso Bausani (12-13), un 
Prospetto cronologico dei princi­
pali autori di lingue immaginarie 
(15-17), le Istruzioni per l'uso (19-
20), e la Legenda dei simboli gra­
fici (21) che accompagnano le voci 
per dare al lettore un primo orien­
tamento sulla loro area di perti­
nenza. Di seguito al dizionario ve­
ro e proprio, accompagnato da nu­
merose immagini, la vastissima e 
varia bibliografia, abbondante­
mente superiore ai novecento ti­
toli, è ben più che uno strumento 
accessorio e riserva numerose sor­
prese al lettore curioso. 

A prendere il libro come uno 
studio, si resta perplessi per varie 
ragioni. La perplessità maggiore è 
data dall'accumulo incontrollato 
delle voci, la cui sovrabbondanza a 
volte resta inspiegabile. Per esem­
pio, alla lunga voce Ido seguono 
cinque differenti voci comincianti 
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per Ido che naturalmente rinviano 
a Ido, e la voce Nepa è seguita da 
ben otto voci di rinvio a Nepa co­
mincianti per Nepa; e delle 31 voci 
contenute a p. 178-179 ben 25 sono 
di semplice rinvio. Sempre a pro­
posito di rinvii, è da lamentare il 
fatto che non sia stato mantenuto 
l'impegno, dichiarato a pag. 19, di 
non disseminare il testo di conti­
nui rimandi alle voci (lingua) Ar­
tificiale, Ausiliaria internazionale, 
Filosofica e Universale - a cui si 
potrebbero aggiungere almeno Im­
maginaria, Originaria e Pe,fetta; i 
rimandi sono in realtà frequentis­
simi e non giustificati dall'entità e 
dalla struttura di quelle che avreb­
bero potuto essere, e purtroppo 
non sono, delle utili voci guida. 
Questa pulsione all'accumulo ha 
dettato presenze che con le lingue 
immaginarie hanno ben poco a che 
fare in qualunque senso le si in­
tenda. Per esempio, la voce Gad­
da, Carlo Emilio indirizza sempli­
cemente verso Esperanto paraco­
niugale: «Espressione usata da 
Gadda», con citazione e rimando a 
Gadda; e verso Espressionismo let­
terario: «Locuzione con cui Contini 
ecc.», con menzione di Gadda e re­
lativo rimando. Che ci siano i fra­
telli De Filippo (Eduardo per lo 
Zi' Nicola delle Voci di dentro e 
Peppino come rinvio a Pappago­
ne, linguaggio di) in fin dei conti si 
può pure capire. Ma è presente 
Flaubert perché una volta accennò 
all'indecifrabilità della scrittura 
dei medici, Manzoni per il siés ba­
raòs trapolorum messo in bocca a 
Renzo, Porta perché rinvia ad Ali­
ghieri dove è ricordata la tradu­
zione milanese di Papé Satàn, 
D'Annunzio perché rinvia a Gri­
do di guerra (eia eia, alalà!) e a 
Neologismo (velivolo), Tognazzi 
perché rinvia a Supercàzzola, Qui­
no perché una volta Mafalda no­
minò l'esperanto, Fo perché usa il 
gramelot in grazia del quale figura 
nell'iniziale prospetto degli autori 
di lingue immaginarie, e via di 
questo passo. Se si tratta di uno 
studio, insomma, manca di meto­
do. 

L I 

Sono, questi rilievi, «schemati­
smi di cui fanno quasi sempre le 
spese il gioco e l'umorismo»? Forse 
no, se il libro è uno studio; ma for­
se sì, se invece si tratta di un viag­
gio avventuroso, nel quale i rischi 
e gli intoppi sono compensati dal 
fascino dell'insolito. E qui in ef­
fetti non si può che restare affa­
scinati proprio dal cumulo di dati, 
informazioni, connessioni, curio­
sità, dentro il quale ci si può pia­
cevolmente smarrire da una parte 
per tornar fuori da un'altra tutta 
diversa, e poi reimmergersi per il 
gusto di vedere dove si spunta. Si 
può insomma non esser d'accordo 
su una o un'altra scelta o anche 
sull'intera impostazione, ma un li­
bro del genere si compra come re­
galo da amatori e non - fatto salvo 
il richiamo della collana in cui ap­
pare - per perfezionare la propria 
cultura linguistica; perché è una 
iniziazione a quel che un prati­
cante di lusso quale J.R.R. Tolkien 
in una sua conferenza chiamava 
il «vizio segreto» dell'invenzione 
linguistica. Le lingue sono fatte 
(anche) per giocare e perdercisi 
dentro; e non importa poi molto 
la quantità di divertimento in più 
che in questo caso si sarebbe po­
tuta avere se solo fossero state più 
chiare le regole del gioco. 

Concludendo si può ripetere per 
questo insolito dizionario quel che 
Alessandro Bausani scrisse in 
apertura al proprio saggio: «Il let­
tore è sconsigliato di leggere questo 
libro se non è di quegli strani es­
seri che considerano il "giocare con 
le parole" uno dei pochi gusti com­
pleti concessi dagli dèi all'uomo». 
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destino che Svevo faccia 
contendere ogni tanto 
qualche 'grammatico' (chi 

è curioso delle langue) e qualche 
'filologo' (chi, nelle sue cose, è più 
attento alle parole), per usare le 
etichette che Gianfranco Contini 
assegnava, nell'occasione e ri­
spettivamente, a Giacomo Devoto 
e a se stesso; e che scompigli un 
po' le carte a chi ne vuole sondare 
la scrittura. Anzi, il nodo 'lingua' 
pare costitutivo dello statuto di 
scrittore del grande triestino, e 
test non indifferente, a partire dai 
primi studi sulle sue opere; per 
arrivare alla garbata querelle che 
contrappose Contini a Devoto ap­
punto; approdare poi alle felici in­
tuizioni di Bruno Maier, il più me­
todico analista della lingua dello 
scrittore; e giungere - ma a salti, 
tralasciando molto - alle annota­
zioni recenti, in parte 'devotiane' 
(sarà inevitabile, per un 'gram­
matico'?), di Luca Serianni nella 
Storia della lingua italiana (Ei­
naudi, voi. I, 1993, pp. 572-573) e 
a quelle, più 'filologiche', di Vitto­
rio Caletti (Storia dell'italiano let­
terario, Einaudi, 1993, pp. 320-
322) e di Pier Vincenzo Mengaldo,
nel suo Novecento linguistico (il
Mulino, 1994, pp. 136-140; 303-
305; vedi «Italiano e oltre», IX
(1994), pp. 304-306).
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Aveva ragione Contini nel 1943 
(vedi, oggi, Varianti e altra lingui­
stica, Einaudi, Torino 1970, p. 667) 
a sostenere che «lo 'scriver male' 
di Svevo è tale solo per lettori sto­
ricamente non al corrente della vec­
chia Trieste», dei quali si preoccu­
pava lo scrittore stesso. Perciò ben 
vengano le due opere dell'editore 
Olschki, per aggiornare un pae­
saggio linguistico-letterario tra i 
più discussi e problematici. 

Partiamo da Italo Svevo scritto­
re europeo, cioè dagli Atti del Con­
vegno internazionale tenutosi a Pe­
rugia nel marzo 1992, a cura 
dell'Università per stranieri. Gli 
spunti di riflessione usciti dalle 
quattro giornate sono notevoli. Ne 
accenno qualcuno, facendo torto a 
molti: la centralità del teatro, «amo­
re segreto» di Svevo, secondo la mo­
glie (intervento di Rosalba Ga­
sparro); la fortissima somiglianza e 
'parentela' di Zeno con personaggi -
alcuni risaputi, altri meno - di 
Proust, Larbaud, Eliot, Kafka, T. 
Mann, Musi! (Ulla Musarra-Schri:i­
der); Svevo 'lettore dei classici' 
(Carlo Annoni): una prospettiva da 
approfondire in direzione lingui­
stica. E proprio alla lingua si rife­
risce il contributo interessante di 
Serge Vanvolsem (La lingua e il 
problema della lingua), a confer­
ma della ricchissima polimorfia del­
la scrittura, che attinge dal filone 
letterario, talvolta arcaizzante, co­
me dal tecnicistico (bancario e com­
merciale, inevitabilmente); oltre 
che dal dialetto e dal francese (in 
francese gli scriveva spesso la mo­
glie, triestina). Restano tuttavia le 
«sgrammaticature, le improprietà 
lessicali e sintattiche», come le chia­
mava Maier. Nonostante ciò c'è chi 
ritiene - e noi con lui - che Svevo 
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seguisse un suo 'progetto stilisti­
co', per realizzare «una lingua che 
non faccia ostacoli, che corra a qua­
lunque prezzo verso la perspicuità 
argomentativa» (Caletti, op. cit., p. 
322); una lingua dunque - ribadi­
scono altri - che tenda ad «allonta­
narsi dalle secche degli arcaismi, 
del vernacolo, degli idiotismi, 
dell'espressionismo» (Vanvolsem 
condivide il pensiero di Pietro Sar­
zana, studioso delle varianti di Se­
nilità, le uniche di cui disponia­
mo). Ma è una zona impervia da 
indagare, perché tocca la sintassi, 
mai esplorata con metodo. Rien­
trerebbe in quest'ambito anche l'ap­
porto del tedesco, fenomeno su cui 
le posizioni sono variegate e non 
sempre concordi. 

Veniamo al volume di Catenaz­
zi, che è uno studio articolato e 
specifico sulla lingua di Svevo, in 
cui larga parte ha proprio la sin­
tassi. Il corpus del suo spoglio -
novità assoluta - è costituito dai 
tre romanzi e dall'epistolario, a 
completamento di uno scavo che 
egli ha iniziato anni fa sulla lingua 
di Svevo 'giornalista', collaboratore 
dell'«Indipendente» di Trieste. La 
materia indagata è molta: vi si rin­
tracciano conferme e indicazioni 
per ulteriori sviluppi. Alla vastità 
dell'indagine, tuttavia, talvolta fa 
difetto l'interpretazione. Qualche 
esempio. La posizione del verbo a 
fine frase non è cifra esclusiva­
mente 'classicistica' dell'italiano, 
come sostiene Catenazzi citando 
Migliarini, ma è caratteristica del 
tedesco, che ha interferito larga­
mente sulla sintassi di Svevo; 'te­
desco' è pure - e qui dissento anche 
da Mengaldo, che limita il costrut­
to a ipercorrettismo - l'uso fre­
quente del perfetto invece del pas-

sato prossimo (in tedesco infatti il 
sistema dei tempi non distingue 
tra imperfetto e passato remo­
to/prossimo: cfr. al riguardo le im­
portanti osservazioni di Simona 
Bartoli e Attilia Brusini, in «Ita­
liano e oltre», VII (1992), pp. 149-
152, che - parlando d'altro - ricor­
dano come in tedesco i verbi ri­
flessivi e alcuni fraseologici ri­
chiedano l'ausiliare avere e non es­
sere, fenomeno ricorrente in Svevo, 
la cui ampia coincidenza con la 
prassi dei dialetti veneti non do­
vrebbe svalutarne l'influsso). 

Alle pp. 84-85, poi, si parla di 
«una quarantina circa di occor­
renze di grande [agg.]» nella Co­
scienza di Zeno, quando invece es­
se sono oltre 250, senza contare 
le 41 di grandi. Lo stesso capita 
con povero «presente una dozzina 
di volte» (che c'è in 59 espressioni, 
mentre in altre 42 troviamo pove­
ra). Insomma: Catenazzi iscrive 
con diligenza i fenomeni indagati 
nel quadro della prosa italiana 
dell'epoca; sente la necessità di in­
dicare alcuni significativi aucto­
res dello scrittore (Dante, Manzo­
ni, Rovetta, Strindberg, i russi 
dell'800); ma quando mette a fuo­
co stilemi e costrutti, non esplora a 
tutto campo le pieghe e contropie­
ghe di una lingua «infinibile» (La­
vagetto), di una sintassi comples­
sa, che ha sfaccettature irriducibili 
ad un sistema-lingua organico (sia 
pure «inconsapevole» e «senza pro­
gramma», per usare una sua di­
chiarazione discutibile), neppure 
al presunto italiano letterario. Ca­
tenazzi si allonana di rado da que­
st'orizzonte, anche se ne intuisce 
qua e là il limite; forse per que­
sto la parte più interessate del suo 
lavoro è quella sul lessico. 
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Uno studioso tra teoria e pratica 

quasi due anni dalla 

i scomparsa di France-

sco (Cino) Cipolla è 

difficile stabilire dove finisca il 

rimpianto per l'amico e co­

minci quello dello studioso e 

del formatore, dimenticare le 

sue doti d'animo da gentiluo­

mo dei tempi antichi. 
Il tratto comune alla sua vi­

ta di relazione e a quella scien­

tifico-didattica, che lo faceva 

maggiormente apprezzare, sta­

va nella sua capacità di saper 

ascoltare, di dare maggiore at­

tenzione alle persone rispetto 

all'astrattezza delle strutture, 

capacità che diventava tolle­

ranza e rispetto per l'altro, 

grande apertura a scoprire il 

diverso e il nuovo. 

La sua attività di formatore 

si è svolta principalmente nel 

settore della formazione degli 

alunni della scuola dell'obbli­

go come preside della S.M.S. 

Guglielmo II di Monreale, de­

gli studenti universitari come 
collaboratore dell'Istituto di 

Filologia e Linguistica 

dell'Università di Palermo, e 

degli insegnanti come docente 

in corsi di aggiornamento. 

Le tre aree non costituivano 

domini separati, perché le 

esperienze in esse maturate, 

nella loro concretezza, costi­

tuivano la base comune della 

sua ricerca scientifica che, an­

corata al concetto di educa­

zione linguistica, si muoveva 

con prospettive interdiscipli­

nari in un'area di linguistica 

applicata che privilegiava la 

comunicazione e la semantica 

dell'apprendimento della lin­

gua madre. 

Questo complesso di inte­

ressi e di atteggiamenti sono 

maturati nella sua esperien-
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za di Preside e nella frequente 

partecipazione ad attività di 

formazione e di aggiornamen­

to dei docenti, la frequenta­

zione assidua dei Convegni 

della S.L.I., la collaborazione 

alle attività del GISCEL na­

zionale e regionale (in que­

st'ultimo ha ricoperto per anni 

vari incarichi sociali) e la par­

tecipazione a vari progetti spe­

rimentali di R. Titone. 

Rileggendo oggi i suoi saggi 

si può osservare come conser­

vino validità i suoi punti di 

vista e attualità le sue ricer­

che, perché anticipavano po­

sizioni e atteggiamenti che si 

sarebbero affermati negli anni 

successivi, in modo particola­

re l'insistenza sui meccanismi 

fondamentali della parola 

( abilità di base, scritto-orale 

nella didattica, codici lingui­

stici e codici non-verbali), e 

sui mezzi di comunicazione di 

massa. 

Un rilievo particolare come 
punto di partenza per le sue 

teorizzazioni hanno le sue pro­

duzioni scolastiche. La docu­

mentazione attenta e la crea­

tività che le ispira gli consen­

tivano di verificare le esigenze 

della società in trasformazione 

o la percorribilità di punti di

vista, esaminando le implica­

zioni e i collegamenti degli

aspetti teorici e delle situazio­

ni concrete. Indubbiamente si

trovava a suo agio con gli am­

biti teorico-pratici e nel lavo­

rare 'a quattro mani', armo­

nizzando sensibilità e profes­

sionalità differenti.

Nei suoi lavori sono evi­

denti l'apertura verso le forme 

moderne di comunicazione e 

l'interdisciplinarietà che gli 

consentiva di mettere in ar-

mania i suoi vari interessi teo­

rici e pratici. Il gusto per le 

sperimentazioni, per il nuovo 

e il tecnologicamente diverso 

gli consentiva di 'giocare' di­

datticamente con essi e accet­

tare come punto didattico di 

partenza che gli alunni conti­

nuassero i loro giochi. Questo 
gli consentiva di assicurare il 

collegamento tra struttura 

scolastica e mondo extra-sco­

lastico, e garantire l'unitarietà 

dell'esperienza emotiva e so­

ciale del bambino. L'unicità 

della persona, il prevalere del­

le sue esigenze di sviluppo, 

non gli consentivano, nelle va­

lutazioni e nelle operazioni di 

preside e di formatore, di stac­

care il momento scolastico da­

gli altri sociali e psicologici 

che stabilivano la giornata 

dell'alunno e spesso si preoc­

cupava in modo particolare 

di 'indovinare' il futuro 

dell'alunno, in modo da indi­

rizzarlo con accortezza e tem­

pestività. 

Queste affermazioni risul­

tano particolarmente vere per 

l'attività di recupero lingui­

stico degli handicappati svol­

ta a Traina nell'équipe di R. 

Titone e testimoniata in alcu­
ni saggi: che l'hanno accom­

pagnata: Rendiconto parziale 

di un processo sperimentale 

di recupero linguistico per 

handicappati, «Quaderno Oa­

si» II (1978), 2, Una speri­

mentazione sul recupero lin­

guistico degli handicappati, 

«Quaderno Oasi» III (1979), 

2, Apprendimento della lettu­

ra e della scrittura. Ipotesi di 

intervento su bambini handi­

cappati, «Quaderno Oasi, IV 

(1979), 2, Educazione lingui­

stica di base, 1984. 
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Usando il titolo di un suo 
articolo erano strutture radia­
li, raggi che partivano, apri­

vano spazi, non chiudevano e 
non erano in grado di chiuder­
si. L'attenzione al raggio e non 

alla rassicurazione di uno spa­
zio determiruzto e chiuso, come 
la linea della circonferenza, 
esprime emblematicamente la 

caratteristica fondamentale di 
una persona, in questo caso 
l'apertura e la creatività fa­
cendoci scoprire sotto il garbo e 
la compostezza di Cipolla la 
vitalità di un irrequieto creati­
vo. C'è un amore per l'indeter­

minato che attraversava la 
struttura della sua personalità 
e che lo fa seminare, anche di­

sperdendo i semi nel vento. 
Tra le sue opere scolastiche 

ricordiamo: Prospettive. An-
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tologia italiana (con S. Varesi, 
1963), Parole di civiltà (con 
G.G. Sanfilippo, 1975), Co­
municare. Lingua italiana 

(con L. La Fata, 1979), Una 

lingua per... Processi di co­
municazione (con L. La Fata, 

1990). 
Tra i saggi più importanti: 

La linguistica applicata all'in­
segnamento dell'italiano (con 
G. Mosca, 1974), Un approccio

linguistico alla didattica
dell'italiano (con G. Mosca,
1983), Segni, abitudini sociali,
aspetto comunicativo. Note di
glottodidattica (1989), Strut­

ture ed insiemi semantici (con
G. Mosca e D. Curcio, in
R.I.L.A., 1969, I, 2), Nuclei ge­

neratori e strutture radiali
(R.I.L.A., I,3), Livelli di so-

stanza psicosemantica

(R.I.L.A., 1975, VII, 1), L'edu­

cazione alla parola. II: La pa­
rola degli altri. III: La nostra 

parola (Ricerche didattiche, 
1976), Lettura difficile. Pro­
poste d'intervento (con G. Mo­

sca e R. Titone in R.I.L.A., 
1981, XIII, 1-2). 

Un ricordo più articolato lo 
si può trovare in Educazione 

alla parola a cura di A. Di 
Sparti, pubblicato nel 1994 
dal Circolo Semiologico Sici­
liano presso le edizioni L'Epos 
di Palermo, che tra l'altro in­
clude un intervento di R. Ti­
tane dal titolo L'educazione 

linguistica e i suoi problemi. 
In memoria di F. Cipolla e la 

ripubblicazione di L'educa­

zione alla parola. II: La paro­
la degli altri. III: La nostra 
parola di F. Cipolla. 

Vesi in concorso 

iceviamo e volentieri 
• pubblichiamo il bando

del quinto concorso per
tesi di laurea e ricerche scien­
tifiche sul problema del bi­
linguismo e dell'istruzione bi­
lingue promosso dall'assesso­
rato scuola e cultura italia­
na della provincia autonoma 

di Bolzano. 

Art. 1 - Sono ammesse tesi di 

laurea e ricerche scientifiche, 

in lingua italiana o tedesca, 
purché discusse (vale per tesi 
di laurea) o portate a termine 
(vale per ricerche) negli anni 
solari 1992/1993/1994, che non 

siano state pubblicate e che 

presentino le seguenti carat­
teristiche: 
- affrontino i problemi del bi­

linguismo individuale, collet­

tivo e/o territoriale con parti­
colare riferimento a situazio­

ni di contatto preferibilmente

tra l'italiano e il tedesco oppu­
re tra una di queste due lin­

gue e altre lingue straniere.

Art. 2 - La partecipazione al 

concorso può avvenire in for­

ma individuale o collettiva. I 
laureati o i ricercatori interes­

sati a partecipare devono far 

pervenire entro le ore 12.00 del 

giorno 15 dicembre 1995 una 
copia dell'elaborato. 
Nel caso di tesi di laurea è ri­

chiesta una dichiarazione 
dell'Università che ne attesti 

l'avvenuta discussione e ap-· 

provazione, specificando il ti­
tolo esatto dell'opera. 
Nel caso di ricerche è richie­

sta una dichiarazione di au­
tenticità rilasciata sotto la pro­
pria responsabilità. 

Art. 3 - L'inoltro degli ela­
borati tramite posta avverrà 

a cura dei concorrenti. In tal 
caso farà fede il timbro po­
stale attestante la data di 

spedizione. 
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Non sono concesse proroghe né 

ammessi ritardi, anche dovuti 

a cause di forza maggiore. 

Art. 4 - Le tesi e le ricerche 

devono essere accompagnate 

da una domanda in carta bol­

lata, corredata dell'esatta in­

dicazione del nome, cognome, 

domicilio, luogo e data di na­

scita nonché di un breve curri­

culum dell'interessato. 

Le domande dovranno essere 

inoltrate al seguente indiriz­

zo: 

Assessorato Provinciale Scuola e 

Cultura Italiana 

Centro di ricerca per il Bilin­

guismo 

Via Guncina, 54 A -

39100 Bolzano

Tel. 0471/266110 

Art. 5 - La commissione giu­

dicatrice emette le proprie de­

cisioni alla presenza di almeno 

due terzi dei componenti. In 

caso di parità di giudizio pre­

vale il voto del Presidente. 
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Art. 6 - Il parere della com­

missione è definitivo e insin­

dacabile. La proclamazione 

del vincitore è effettuata dal­

la  Giunta Provinciale, su 

conforme proposta della com­

missione stessa. 

Art. 7 - Al vincitore del con­

corso e agli autori di una se­

conda e di una terza tesi o ri­

cerca scientifica giudicate me­

ritevoli, saranno assegnati ri­

spettivamente un primo pre­

mio pari a Lire 3.500.000, un 

secondo premio pari a Lire 

2.500.000 e un terzo prem10 

pari a Lire 1.500.000. 

Art. 8 - La commissione si ri­

serva inoltre di assegnare, a ti­

tolo di rimborso spese, un im­

porto pari a Lire 800.000 per gli 

ulteriori elaborati ritenuti validi. 

Art. 9 - La Provincia si riserva 

di: 

- non assegnare i premi in as­

senza di tesi considerate me­

ritevoli;

- di pubblicare parzialmente o

integralmente le opere segna­

late dalla commissione.

Gli elaborati presentati ri­

mangono a disposizione del­

l'Assessorato Provinciale Scuo­

la e Cultura Italiana.

Art. 10 - Eventuali tesi di 

laurea o ricerche scientifiche 

inerenti la problematica og­

getto del concorso e riferite a 

periodi antecedenti all'anno 

1992 p_ossono altresì essere 

trasmesse all'indirizzo citato 

all'articolo 4. Gli elaborati sa­

ranno sottoposti all'esame 

della commissione giudicatri­

ce e la Provincia si riserva di 

corrispondere anche a detti la­

vori, se ritenuti di particolare 

interesse, un riconoscimento 

nella misura prevista dal pre­

cedente articolo 8. 

Art. 11 - L'Amministrazione 

provinciale si riserva, anche 

dopo la scadenza del presente 

bando, di ripetere l'iniziativa 

con scadenza biennale. 
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MARCELLO ARGILLI 

CI SARÀ UNA VOLTA 

Immaginario infantile 
e fiaba moderna 

Cl SARÀ UNA VOLTA 

Immaginario infantile 
e fiaba moderna 

Marcello Argilli 

I nuovi processi di 
formazione dell'immaginario 
rendono necessario un uso 
aggiornato delle fiabe 
popolari e una rinnovata 
produzione fiabesca. 
Che cosa raccontare, quali 
fantasie privilegiare perché 
una storia scritta possa 

oggi suscitare interesse e 
divertimento, diventando 
esperienza formativa per un 
pubblico ormai mutato? 

Lire 22.000 

Roberta Cardarello 

LIBRI E BAMBINI 
La prima forma::ione del lettore 

LIBRI E BAMBINI 

La prima formazione 
del lettore 

Roberta Cardarello 

Che rapporto c'è fra la 
lettura dei bambini e ai 

bambini e le competenze 
necessarie per diventare un 
adulto lettore? 
Le analogie tra la lettura 
adulta e quella infantile e 
mediata dall'adulto; le 
capacità immaginative, 
conoscitive, linguistiche 
attivate nei primi incontri 
con la narrazione; le 
strategie e i criteri cui 
ispirare la pratica della 
lettura nella scuola materna. 

Lire 25.000 

La Nuova Italia 
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Cari Bereiter 
Marlene Scardamalia 

14 

PSICOLOGIA DELLA 
COMPOSIZIONE SCRITTA 

PSICOLOGIA DELLA 
COMPOSIZIONE 
SCRITTA 

Cari Bereiter 
Marlene Scardamalia 

Un modello teorico 
affascinante e 
scientificamente ricco che 
trasforma l'avventura del 
saper scrivere da una 
sempiice accessibilità al 
codice scritto e testuale alla 
complessità del 
ragionamento e del 

pensiero. 
Si scrive ciò che si sa o, nel 
creare scrittura, si trasforma 
il pensiero? 

Lire 40.000 




