








































fenomeni Linguislici 

Gli 'aspetti' 
del gerundio 

SILVANA 

FERRERI 

La forma del gerundio italiano è ricca 
di funzioni e di possibilità semantiche. 
Per capire le une e le altre è però necessario 
spostare l'analisi dai valori temporali 
a quelli aspettuali 

1. Considerazioni preliminari

1 1 gerundio italiano costituisce, assieme al participio 
e all'infinito, un gruppo di forme verbali che si diffe­
renzia dal più ampio sistema verbale di cui fa parte 

per tre caratteristiche che potremmo designare come: 
mancata articolazione per persona (1 a, 2 a, 3 a), per numero 
(singolare, plurale) e per tempo (presente, passato, futu­
ro). Questa semplicità sul piano della forma non corrispon­
de però ad eguale semplicità sul piano del contenuto. In­
fatti, il gerundio può 'rappresentare' proposizioni dipen­
denti di vario tipo: temporali, modali, causali, condizionali, 
concessive, ecc. La diversità di comportamento nei due 
piani - forma e contenuto - offre spunti per alcune ri­
flessioni che potrebbero fornire la chiave interpretativa 
di questa forma verbale specificamente italiana. 

I riferimenti teorici di cui ci serviremo per analizzare 
il gerundio sono da ricondursi a Roman Jakobson, Viggo 
Bn6ndal e Otto Jespersen. Essi ci consentono di fare tre 
considerazioni. 

(a) I cambiamenti nelle lingue avvengono di norma, co­
me Jakobson sottolinea, a spese di quelle forme che pre­
sentano informazioni precise e specifiche rispetto ai signi­
ficati espressi da altre forme più semplici, ad esse corri­
spondenti. In italiano, ad esempio, la parola cagna, espri­
mendo con una modificazione (morfema radicale più mor­
fema grammaticale) il genere femminile, limita la portata 
del proprio contenuto semantico a favore della forma ca-
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ne, meno specifica e, in quanto tale, utilizzabile per en­
trambi i generi. Nel caso di riassestamento di questa area 
lessicale, la forma cane sarebbe più stabile nel tempo, 
avrebbe, per così dire, più possibilità di sopravvivenza 
di cagna.

(b) C'è nelle lingue la tendenza generale ad evitare la 
complessità eccessiva; pertanto, se una forma è comples­
sa sul piano della espressione, tende ad essere semplifi­
cata sul piano del contenuto e viceversa, stabilendo taci­
tamente una sorta di equilibrio tra i piani. A questa ten­
denza si dà il nome di «principio di compensazione» 
(BreSndal). 

(c) Vi sono tre punti di vista dai quali i fatti grammaticali
possono essere considerati: forma, funzione e nozione. Se 
i primi due termini sono di facile comprensione, è neces­
sario chiarire cosa si intende con nozione. Con quest'ulti­
mo termine ci si riferisce a categorie extralinguistiche uni­
versali, cioè presenti in tutte le lingue, (la nozione di tem­
po ne è un esempio) che sono espresse, nelle diverse lin­
gue, in modi e forme diverse non sempre facilmente in­
dividuabili. 

Le nozioni contraggono con le funzioni sintattiche le me­
desime relazioni che queste ultime stabiliscono con le for­
me, costruendo una rete di relazioni che, in ogni punto 
di raccordo, convalida e chiarisce l'interpretazione dei 
fatti linguistici. Abbastanza spesso si trova difatti che ca­
tegorie grammaticali sono al massimo sintomi, presagi di 
categorie nozionali che una volta individuate servono al­
la spiegazione dei fatti medesimi Uespersen). 



fenomeni Linguistici 

Gli 'aspetti' del gerundio 

Fig. 1 

FORME FUNZIONI NOZIONI 

2. Il gerundio alla luce della teoria

2.1 Il gerundio latino. La storia evolutiva del gerundio ita­
liano riconduce a più forme latine (gerundio, gerundivo, 
participio presente) in perfetto equilibrio fra loro e con 
forte somiglianza sul piano della forma. Derivate dal te­
ma verbale, le forme si producono con l'inserimento del­
l'infisso -n- dopo il tema: ama-n-d- per il gerundio, ama-n­
d- per il gerundivo, ama-n-s per il participio presente. 

Sul piano funzionale le tre forme svolgono compiti di­
versi e complementari. Il gerundio latino, avvalendosi del­
la possibilità di assumere le desinenze dei casi, proprio 
come i nomi, fornisce all'infinito il completamento della 
declinazione, consentendogli di esprimere relazioni sin­
tattiche all'interno di costrutti nominali: 

genitivo: studium cantandi 
dativo: aptus cantando 
accusativo: aptus ad cantandum 
ablativo: cantando ambulat 
(Tekavcié 1972, p. 274). 

Il gerundivo e il participio presente si comportano, dal 
punto di vista formale come gli aggettivi, concordando in 
genere, numero e caso; essi aggiungono rispettivamente 
la componente della necessità e della concomitanza: 

Hic liber legendus est 
Video hominem ambulantem 
(Tekavcié 1972, p. 274/5). 

2.2. Evoluzione nel tempo. Nel tempo questo microsiste­
ma verbale subisce drastiche modificazioni, le cui cause 
possono essere rintracciate in: 

(a) forte somiglianza sul piano della forma tra gerundio,
gerundivo e participio presente; 

(b) uso delle preposizioni davanti all'infinito.
Con la possibilità di combinarsi con le preposizioni, l'in­

finito di fatto è in grado di svolgere le funzioni assolte dal 
gerundio, che viene pertanto scalzato dalla flessione del­
l'infinito. Esso si concentra nel caso ablativo, diventa me-
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no caratterizzato sotto il profilo nominale, estende la sua 
possibilità di esprimere la concomitanza ed invade l'area 
del participio presente che, perdendo ogni funzione ver­
bale, confluisce nella classe degli aggettivi. 

Si manifesta in questo processo diacronico la pressio­
ne che la scomparsa delle forme specifiche esercita al-
1' interno di un sistema. 

Cristallizzandosi nella forma in -ndo, il gerundio perde 
ogni desinenza casuale che era propria della forma del­
l'infinito e le designazioni di numero e genere proprie del 
participio presente. Si avvia quindi a diventare il termine 
non caratterizzato o aspecifico, che non annuncia né la 
presenza né la assenza di casi o numeri e, pertanto, si 
apre a possibilità espressive diverse sul piano sintattico, 
funzionale e semantico. 

La sua semplificazione sul piano formale crea le condi­
zioni per un arricchimento sul piano semantico. Divenuto 
segno aspecifico (tecnicamente, si potrebbe dire 'non 
marcato'), il gerundio soggiace al principio di compen­
sazione. L'applicazione del principio è giustificata dalla 
perdita di ogni specificazione, che rende il gerundio me­
no caratterizzato sotto il profilo nominale e aggettivale, 
nonché sotto quello verbale, riguardo a tempo e modo. 
Si è di fronte ad un segno semplificato al massimo dal pun­
to di vista formale, scompensato dal lato semantico e che, 
pertanto, si offre a significati in cerca di modalità espres­
sive. 

2.3.11 gerundio come appare dalle grammatiche. Un con­
trollo di alcune grammatiche può darci l'idea di come il 
principio di compensazione abbia operato, caricando di 
funzioni e significati la forma del gerundio. 

Rileggiamo quanto riportato in tre testi diversi: 

«I due tempi del gerundio sono invariabili ... ma si presta­
no ad un larghissimo uso in proposizioni dipendenti di va­
rio genere: temporali, causali, modali, condizionali, ecc. 
Il gerundio presente indica un dato o una azione in atto 
con possibilità di riferimento al passato e al futuro oltre 
che al presente ... 
Il gerundio passato esprime un fatto avvenuto nel passato 
in relazione ad altro fatto avvenuto posteriormente o che 
avviene o che avverrà» (Battaglia-Pernicone 1951). 

«Il gerundio presente si riferisce a un momento contem­
poraneo a quello della proposizione reggente, ma può an­
che indicare un momento anteriore (e non contempora­
neo) a un futuro della reggente ... 
Il gerundio corrisponde a una proposizione dipendente 
temporale, modale, ecc., e non può avere la funzione ag­
gettivale del participio presente ... 
li gerundio con stare può indicare l'imperfettività, il du­
rare dell'azione ... Questa costruzione, appunto per la sua 
natura imperfettiva, non è possibile con altri tempi passa­
ti, a parte l'imperfetto» (A.L. e G. Lepschy 1981). 

«Anche il gerundio ha un tempo presente e un tempo pas­
sato ... Bisogna però osservare che il presente e il passato 
del gerundio non differiscono tra loro solo perché indica­
no tempi diversi, ma anche perché possono avere signifi­
cati diversi... [segue a pagina 31] 



Primo: 
documentarsi 

RAFFAELE SIMONE Società complesse come la nostra 
richiedono strumenti di consultazione 
sempre più numerosi e aggiornati 

I. Documentazione e cultura

U
na delle manifestazioni più frequenti dell'at­
tività cognitiva matura è la ricerca di infor­
mazioni, di dati e documentazione. Questo 
è un lavoro che si fa non soltanto quando si 

cercano materiali per scrivere una tesi di laurea o una 
relazione accademica, ma - sia pure a livelli più ele­
mentari - quando si sfoglia un orario ferroviario, 
quando si cerca quanto bisogna pagare per l'assicura­
zione della macchina, o quando si controlla l'ora d'ini­
zio di un programma televisivo. Perciò è possibile di­
re che una quantità di comportamenti e di decisioni, 
piccoli e grandi, importanti ed episodici, è resa possi­
bile dal fatto che disponiamo di informazioni adegua­
te. Abbiamo anche dei nomi che designano questo ti­
po di attività: in italiano diciamo consultazione o do­
cumentazione, o anche ricerca; in inglese si dice refe­
rence (cfr. «Italiano e oltre», 2 (1987), pp. 197-199). 

Il problema della documentazione è talmente impor­
tante che è possibile differenziare le culture anche in 
base all'atteggiamento che hanno nei confronti di es­
so. In Giappone, ad esempio, vige una cultura 'basata 
sulla documentazione', fino a degli estremi che posso­
no sapere anche di mania. Un giapponese non fa pra­
ticamente mai nulla senza aver raccolto tutta l'infor­
mazione possibile a proposito del tema che deve affron­
tare: si tratti di una tesi di laurea, di un articolo di gior­
nale, o più semplicemente di una gita in campagna, i 
giapponesi si documentano scrupolosamente in anti­
cipo, e procedono quasi esclusivamente sulla base dei 
dati che hanno raccolto. Nel mondo anglo-americano 
non si arriva agli estremi parossistici dei giapponesi, 
ma la documentazione è (come ho cercato di mostrare 
nell'articolo che ho citato prima) una funzione impor­
tante di ogni attività decisionale complessa. 

Gli italiani, ahinoi, sono poco versati in fatto di do­
cumentazione. Alcuni indizi lo mostrano chiaramente: 
(a) l'editoria italiana di documentazione è scarsa, po­
co considerata culturalmente e comincia solo da qual­
che anno a dar segni di ripresa; (b) la diffusione di un
volumetto che era da solo una sorta di invito alla do­
cumentazione, Come si scrive una tesi di laurea di Um-
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berto Eco, ha mostrato indirettamente, qualche anno 
fa, quanto scarsa fosse la preparazione dei nostri stu­
denti universitari in questo campo; (c) di fatto, l'unica 
forma di avviamento alla documentazione che si abbia 
nella nostra scuola è la risibile pratica delle 'ricerche' 
(mai nome fu dato più a sproposito), di cui discute Fla­
minia Manacorda in questo «Speciale scuola». Il risul­
tato di questi tre fattori è che in Italia è molto raro 
chi si documenta scrupolosamente, e capita spesso per­
fino che vengano promulgate delle leggi prive della ne­
cessaria base di informazioni comparative (ad esem­
pio, da paesi stranieri). 

2. Per convivere col complesso

A fronte di questa situazione, abbiamo però un mon­
do in cui il peso e l'importanza del documentarsi, del 
sapere prima per agire (o decidere) meglio cresce di 
momento in momento. Una quantità di operazioni che 
una volta si compivano in modo intuitivo e istintivo ri­
chiedono una pianificazione preliminare, e quindi una 
documentazione: far quadrare l'orario di un treno con 
quello di un aereo, far funzjonare un elettrodomesti­
co, visitare un museo in una città e, dopo, un parco 
in un'altra, preparare un piatto cinese, ecc. ecc., sono 
tutte imprese che richiedono diversi tipi di materiale 
documentario. Dall'orario ferroviario e aereo, alla gui­
da turistica, al ricettario strutturato, una varietà di 
strumenti di documentazione ci è sempre piu necessa­
ria; e potrà capitare prima o poi che non riusciremo 
affatto a compiere operazioni indifferibili perché non 
ci siamo documentati abbastanza. 

Non so se questo trend sia da valutarsi positivamente 
o no. Certamente l'abbondanza di fonti documentarie
crea nuovi problemi. Apparentemente ci complica la
vita. Ma in realtà dovrebbe servire a semplificare una
vita che è complicata per proprio conto, a condizione
naturalmente di avere i dati e le informazioni rilevan­
ti. In ogni caso, la complessità (o come alcuni comin­
ciano a dire, la 'complessificazione') della vita, anche
nelle sue manifestazioni più elementari porta come con­
seguenza necessaria la crescita di peso della documen-



tazione. Se si vuole convivere col complesso, bisogna 
documentarsi. 

Dal punto di vista educativo, questa situazione crea 
due problemi importanti. Anzitutto, l'accesso alla do­
cumentazione richiede una serie non indifferente di ca­
pacità cognitive: sfogliare un indice, consultare una ta­
bella, confrontare due percentuali, prevedere un trend

di Borsa, raccogliere bibliografia e schedarla, sono ope­
razioni diversificate e tutte complesse. Si sa, ad esem­
pio, che gli italiani sono poco portati alla lettura delle 
tabelle (forse la doppia dimensione, orizzontale e ver­
ticale, non è congeniale alla loro mente), mentre una 

varietà di informazioni oggi si presenta sotto forma 
tabellare. In secondo luogo, la documentazione è fat­
ta per lo più di linguaggio e richiede perciò elabora­
zione linguistica. Tra le tante abilità che oggi elenchia­
mo, bisognerà aggiungere anche quella di docu­
mentarsi. 

Questo numero di «Speciale scuola» vuol dare un con­
tributo alla nascita di una sia pur minima cultura del­
la documentazione nella scuola. Speriamo vivamente 
che possa servire a creare sensibilità verso un proble­
ma così importante in un mondo in cui, in qualche ca­
so, vince proprio chi ha più informazioni. 

Istruzioni per l'uso 
VALTER 

DEON 

Quanti e quali sono i segnali testuali 
che ci fanno capire come 'funzionano' 
i diversi libri di testo 

1. Segnali per capire

N
ella programmazione degli insegnanti il li­
bro di testo è solitamente una variabile po­
co considerata. Si dà per scontato che lo si 
usi, per acquisito che sia l'asse del curricolo; 

raramente ci si accerta che gli studenti lo sappiano usa­
re. Eppure, considerate anche le varietà e le diversità 
dei manuali oggi in commercio, la loro sempre mag­
giore complessità - di struttura e di organizzazione 
interna-, un lavoro di verifica della competenza d'u­
so e una serie di attività finalizzate a una intelligente 
utilizzazione del libro di testo sono da prevedere nella 
programmazione annuale. 

Per tali attività la linguistica del testo offre produt­
tivi strumenti di analisi e idonei apparati concettuali. 
D'altra parte, in ogni manuale sono presenti testi o 
parti di testo - che possiamo largamente chiamare re­
golativi - che orientano l'uso e la pratica dello stru­
mento bibliografico. Ogni libro infatti contiene una se­
rie di segnali o di istruzioni che, se attentamente letti, 
fanno capire come funziona quel manuale, favorendo 
generali processi di comprensione. 

Guidare i ragazzi all'uso del manuale significa allo­
ra assicurarsi che sappiano innanzitutto leggere e ca­
pire (a) gli indici; (b) le premesse, le introduzioni e te­
sti analoghi; (e) gli apparati iconici, i disegni, le foto­
grafie, le mappe (e distinguere se sono parte integrante 
del testo o meno); (d) le didascalie; (e) le note esplica­
tive, introduttive a singoli testi, e quelle di sintesi o 
di commento; (f) i titoli, i sottotitoli, i testi-cuscinetto, 
i riassunti; (g) i vari simboli, le guide al manuale, la 
funzione del colore per distinguere le varie sezioni; in 
una parola, l'apparato linguistico e non ling11istico che 
'regola' il testo. 
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Il primo testo che svela il 'funzionamento' di un ma­
nuale è certamente l'indice. Dà subito l'immagine e le 
prime informazioni sul progetto complessivo dell' ope­
ra. Per insegnare a leggere l'indice si può cominciare 
con una serie di domande finalizzate: 

(1) a far individuare il luogo dell'indice del manuale
(all'inizio, alla fine); 

(2) a far individuare i tipi di indice presenti nel ma­
nuale (bibliografico, per autore, analitico o altro); 

(3) a far stabilire confronti fra indici di manuali di­
versi ma della stessa materia, anche di anni diversi; 

(4) a far stabilire confronti fra indici di materie di­
verse, attraverso semplici domande del tipo: «Confron­
ta l'indice del tuo manuale di scienze con quello del tuo 
manuale di educazione tecnica». Per far scoprire ma­
gari che solo il manuale di storia procede per cronolo­
gia, gli altri per grossi temi. In ogni caso per far capi­
re che dietro un libro c'è un disegno. 

Per costruire batterie di quesiti o di esercizi volti ad 
attivare queste conoscenze e queste operazioni non ci 
vuole in definitiva molto: basta mettersi a tavolino e 
provare, manuali alla mano, ad organizzare un com­
plesso di domande su misura della classe e del libro in 
adozione, e concordare poi i tempi e la distribuzione 
del lavoro tra colleghi. 

Una attività di questo tipo, oltre alla intuitiva fun­
zione pratica di far sapere che l'indice serve per usare 
il libro, ha lo scopo di far 'immaginare' e inferire i con­
tenuti di una disciplina. Questo fatto è importante spe­
cie nelle classi di passaggio nelle quali si presentano 
discipline nuove. In questo caso, far sapere agli alun­
ni che cosa si farà nel corso dell'anno, durante le ore 
di educazione tecnica o di scienze per esempio, serve 
tra l'altro per: 



(1) scoprire l'immagine che gli studenti hanno di quel­
la materia (la cosiddetta situazione di partenza è an­
che questo); 

(2) scoprire la relativa enciclopedia e fare quindi i
conti con conoscenze e informazioni presenti nella 
classe; 

(3) creare attese e tensioni conoscitive, presupposto
per ogni apprendere; 

(4) mettere fin dall'inizio le carte in tavola con i ra­
gazzi e prendere l'occasione per dir loro che nell'anno 
scolastico si faranno in linea di massima tanti capitoli 
o solo quegli argomenti.

Se questa prima batteria di quesiti ha lo scopo di
creare in generale il problema, una seconda serie di 
esercizi può essere finalizzata ad attivare più specifi­
che abilità linguistiche. L'obiettivo in questa fase del 
lavoro può essere quello di verificare e di potenziare 
capacità di anticipazione e di inferenza attraverso let­
tura e analisi di titoli, sottotitoli e altro. 

2. Un esempio per sei vantaggi

Questo è l'indice del primo capitolo di un libro di ma­
tematica per la scuola media: 

INDICE 

p. 7 Capitolo uno: Da osservazioni sul mondo fi­
sico alla geometria 

1.1 Osserviamo un oggetto 
1.2 Studiamo la retta 
1.3 Torniamo al piano 
1.4 Restiamo nel piano e parliamo di figure 
1.5 Convessità e concavità 

34 Schede 
38 Ricerche 
39 Letture 
41 Esercizi (1-131) 
46 Giochi e curiosità 

(tratto da B. D'Amore, Il libro di matematica, Cappelli, Bologna 1981) 

I numeri in neretto sulla sinistra dicono subito che 
il capitolo è diviso in sei parti (anche la grafica dà in­
formazioni): la prima è anticipata da un titolo: Da os­
servazioni sul mondo fisico alla geometria, che contie­
ne notizie sull'itinerario informativo del capitolo (l'iti­
nerario è poi scandito e puntualizzato dai titoli dei cin­
que paragrafi sottordinati); le altre cinque sono intro­
dotte da titoli 'vuoti', senza contenuti informativi ve­
ri e propri (Schede, Ricerche, Letture, Esercizi, Gio­
chi e curiosità), che danno invece notizie sulla organiz­
zazione complessiva del manuale (sono infatti rubriche 
ricorrenti). 
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Le domande o gli esercizi possibili sono: «Prendi l'in­
dice del tuo manuale di ... e verifica la diversa funzio­
ne che i titoli svolgono: di anticipazione del contenuto 
(del capitolo o del paragrafo) o di organizzazione for­
male del libro». Oppure: «Leggi il titolo del capitolo 
1 (Da osservazioni ... ); leggi subito dopo i titoli dei cin­
que paragrafi del capitolo. Prova a prevedere, serven­
doti del vocabolario per parole che non conosci, l'iti­
nerario che l'autore del libro ti farà fare nel capitolo». 

Con due osservazioni: (a) su questo terreno si incon­
trano e si possono attivare competenze di tutti gli in­
segnanti: è questo lo spazio per operazioni linguisti­
che trasversali; (b) su questa proposta la difficile e spes­
so fumosa interdisciplinarità può trovare contenuti 
concreti e diventare un progetto. 

Più ampi e diversi percorsi sono facilmente preve­
dibili. Si è detto che anche la grafica dà informazioni 
perché 'dà' segni nel testo. Sulla parte di indice ripor­
tata, ad esempio, la posizione del titolo (Da osserva­
zioni ... ) fa capire che è qui che si deve cercare il tema 
di base dei cinque paragrafi successivi, che questo ti­
tolo è il sovraordinato. Le tappe puntuali di questo iti­
nerario (poiché di questo si tratta: Da ... a; Torniamo, 
Restiamo) possono essere individuate con una analisi 
del lessico dei titoli. A partire dalla stessa analisi si 
possono formulare le prime ipotesi e anticipazioni sul 
contenuto o sul progetto del capitolo. 

Altre prove su questo versante: «A partire dal tito­
lo del capitolo ... , prevedi, attraverso l'analisi dei titoli 
dei successivi paragrafi, quale sarà l'itinerario dell'au­
tore»; o ancora, «Dopo aver letto attentamente il tito­
lo del capitolo e i titoli dei paragrafi, fai previsioni sul 
contenuto del capitolo. Subito dopo, servendoti delle 
stesse parole dei titoli, costruisci un testo discorsivo 
non schematico, inserendo i necessari connettivi». 

Avviare a fare ipotesi a partire da un testo sintetico 
e schematico quale è appunto un indice o un titolo o 
un sottotitolo ha innegabili vantaggi. Il lavoro: 

(1) dà anzitutto l'idea della varietà dei testi reali: l'in­
dice o una sua parte è un testo con una precisa 
funzione; 

(2) sollecita a cercare nel testo fili superficiali che
segnano unità (ricorrenze, contiguità, sovraordinati ... ); 

(3) dà l'idea che per la comprensione di un testo tut­
ti i segni.sono importanti: da quelli linguistici, a quelli 
tipografici a quelli simbolici (sarebbe interessante ad 
esempio verficare quanti bambini conoscono il signifi­
cato di: 1.3, 1.4.3., ecc.); 

(4) dà l'idea che l'indice serve a trovare la pagina,
ma anche e soprattutto che è un piano di lavoro o la 
sintesi di un libro: un testo cioè a partire dal quale si 
può e si deve «indovinare». Che inoltre è l'immagine 
di una unità, di un progetto semantico. In subordine 
può portare l'insegnante a prendere coscienza che un 
argomento è nuovo per lo studente e che magari co­
me prima cosa è necessario lavorare per costruire en­
ciclopedie; 

(5) sul piano psicologico mette in moto processi di
attesa; 

(6) dà idea di unità testuali che si realizzano e si ri­
trovano a livelli diversi. 



3. Altre istruzioni

Come si diceva all'inizio, sono varie le 'istruzioni per 
l'uso' che ogni manuale offre di se stesso. Si pensi per 
esemplificare, a una qualsiasi antologia: i singoli testi 
sono inseriti in macrounità (di contenuto ieri, di tipi 
testuali o di generi letterari oggi) e sono preceduti da 
brevi presentazioni che o spiegano perché quel testo 
è stato messo in quella sezione o ne anticipano i con­
tenuti. Fra macrounità e singoli testi si trovano una 
s�ri� d_i microtesti fatti di titoli, sottotitoli, presenta­
z10m più o meno brevi, riassunti per anticipazione sui 
quali solitamente non si fanno lavorare gli studenti in 
prospettiva linguistica. 

In questi labirinti testuali è invece necessario che gli 
studenti si muovano con cognizione e competenza e tro­
vino tra queste 'scatole cinesi' senso, unità, continuità. 

Possibili proposte di esercitazioni per far scoprire 
scansioni ricorrenti possono essere: «Cerca nella tua 
antologia tutti i testi che precedono un brano vero e 
proprio e verifica per altri tre testi se questa succes­
sione si ripete». 

Su questi testi-cuscinetto si possono fare altre veri­
fiche in due direzioni: 

(a) individuare la funzione che svolge un testo di pre­
sentazione: di anticipazione del contenuto, di proposi­
zione dell'enciclopedia necessaria per una lettura o 
altro; 

(b) cogliere le ricorrenze lessicali, ad esempio, fra ti­
tolo del eapiLolo, del paragrafo e le premesse rias­
suntive ... 

Subito dopo si possono assegnare esercizi di compe­
tenza attiva del tipo: «Rifai la presentazione del se­
guente brano partendo da quella fatta dai curatori. Il 
tuo lavoro deve essere letto da uno studente che non 
usa il tuo manuale». 

Introduzione al libro, premesse o note iniziali sono 
ulteriori 'istruzioni per l'uso del manuale'. In questi 
testi sono spesso raccolte le indicazioni più significati­
ve per capire il 'funzionamento della macchina'. 

Una veloce scorsa a manuali di scuola media di sin­
gole materie dice che i criteri con i quali vengono scrit­
te e pensate queste sezioni sono i più diversi. Si trova­
no manuali in cui non compaiono introduzioni o avver­
tenze, il testo viene affidato allo studente o all'inse­
gnante senza preliminari. Ci sono manuali in cui que­
ste parti introduttive sono chiaramente destinate agli 
studenti o agli insegnanti; testi ancora confusamente 
rivolti a studenti, genitori, insegnanti; testi più chia­
ramente organizzati in cui i singoli autori o curatori 
illustrano i criteri di scelta e di organizzazione della 
materia. 

Una lettura guidata di questi testi può portare a sco­
prire il destinatario dell'introduzione («Leggi attenta­
mente l'introduzione del tuo manuale di geografia e 
scopri �hi ne è il destinatario»); la funzione che svolge 
(«Leggi attentamente la premessa del tuo manuale di ... 
e individua natura e scopo delle informazioni presen­
ti; scopri se ti guidano a usare il manuale, se sono cioè 
un vero e proprio testo di istruzioni, o se sono solo rac­
comandazioni»); la presenza del piano di lavoro, («Ve­
rifica se anticipa contenuti e percorsi del manuale»); 

26 

la coerenza o l'incoerenza del testo («Leggi l'introdu­
zione ... Dividi in blocchi, secondo la funzione che svol­
gono, le informazioni: se ti guidano a usare il testo, 
se anticipano contenuti, se danno l'organizzazione del 
manuale ... »). 

Un accenno infine alle parti iniziali del manuale, in­
dispensabili per il suo uso proficuo. Si tratta delle li­
ste di simboli che richiamano le attività da fare o ri­
mandano ad altre parti del testo: «qui devi fare l'eser­
cizio», «qui devi tornare a pagina ... », «qui c'è una let­
tura che allarga una parte di testo», eccetera, o le 
legende. 

Dietro queste spicciole indicazioni c'è molta più teo­
ria di quanto non sembri a prima vista. Oltre questi 
esercizi ci sono fatti di portata più generale che coin­
cidono con gli obiettivi primari di una educazione lin­
guistica coerente con i programmi obiettivi primari di 
una educazione linguistica coerente con i programmi; 
obiettivi di: 

(1) educazione al segno, se è vero che ogni segno,
verbale e non verbale, svolge nel testo funzione 'se­
gnaletica' e relazionante; 

(2) educazione al testo, inteso come unità presente
e realizzata a più livelli e come realtà che relaziona e 
si relaziona a unità testuali sovra-sotto ordinate; 

(3) avviamento al riconoscimento dei confini del te­
sto, della coesione e coerenza interna, dello scopo, della 
funzione che ciascun testo svolge anche in relazione 
ad altri testi (connettivi, articoli, tempi verbali, etc ... 
sono i segni superfir.iali che guidano tale ricono­
scimento); 

(4) avviamento alla individuazione dei criteri e delle
variabili necessari a distinguere sul piano tipologico un 
testo da un altro; 

(5) avviamento al riconoscimento delle informazioni
presenti in un testo, della loro organizzazione e pro­
gressione. Per arrivare a far rilevare, attraverso con­
fronti e altre attività, la varietà delle reti testuali e a 
far scoprire magari vuoti o salti. 

� La Nuova Italia

Sociolinguistica dell'italiano contemporaneo 

Gaetano Berruto 

Un volume che, arricchito da un'appendice esemplificativa 
di testi appartenenti alle principali varietà dell'italiano di oggi, 
risulterà uno strumento utilissimo per tutti i docenti 
interessati ad una più approfondita didattica del linguaggio. 

Linguistica storica 

a cura di Romano Lazzeroni 

Lo studio, illustrando i fondamenti teorici 
e metodologici della linguistica storica, 
costituisce un prezioso sussidio per quegli insegnanti 
particolarmente sensibili a collegare la storia del linguaggio 
a quello della cultura. 



Il manuale del piccolo 
'ricercatore' 

FLAMINIA 

MANACORDA 

Gli aspetti futili e quelli utili del modo 
in cui si fanno le 'ricerche' 

1. Una buona occasione ...

N
on vorrei sembrare esagerata e dissacran­
te, ma con le ricerche nella scuola bisogna 
fare punto e a capo. 
Quando, molti anni or sono, nella scuola si 

affacciò, sostenuta dai nuovi programmi, l'idea della 
ricerca, a numerosi insegnanti parve una ulteriore e 
favorevole occasione per portare un reale cambiamen­
to nel modo di insegnare: l'alunno avrebbe potuto es­
sere - proprio secondo i dettami della nuova legge -
parte attiva nel suo processo di apprendimento. Non 
avrebbe più dovuto solamente ascoltare l'insegnante 
e studiare le pagine del libro di testo, avrebbe potuto 
ampliare le sue c:uuoscenze ricercando anche altrove 
notizie a lui utili. 

Ma ciò che avrebbe potuto e dovuto diventare un ele­
mento innovativo e costruttivo dell'insegnamento e 
dell'apprendimento, si trasformò ben presto in uno 
strano 'rito della ricerca'. I bambini e gli adolescenti 
della scuola elementare e della scuola media (ma sa­
rebbe utile esaminare anche ciò che accade nelle scuo­
le superiori) più che studiare, 'ricercano'. Che cosa? 
Tutto, veramente tutto: dagli Egizi al petrolio, dall'a­
limentazione al singolo poeta, dagli Indiani d'Ameri­
ca alla seconda guerra mondiale, non c'è campo del sa­
pere umano che gli alunni non abbiano sondato e ri­
cercato. 

2. . . . diventata un alibi 

Detto cosi si potrebbe pensare a un fatto molto bel­
lo e positivo: vastità_di interessi, desiderio di conoscen­
za ed altro ancora. E a questo punto, tuttavia, che bi­
sogna vedere che cosa realmente sono queste 'ricer­
che'. Innanzitutto un comodissimo alibi per molti in­
segnanti e per molti alunni. Gli uni, dopo aver spiega­
to in classe una lezione, assegnano 'per casa' la ricer­
ca e agli alunni, singolarmente o raggruppati, vengo­
no 'affibbiati' i suddetti argomenti (e molti altri ancora) 
e l'insegnante potrà poi dichiarare che «ha fatto fare 
le ricerche ai suoi alunni» (il che preso alla lettera è 
inconfutabile) e con ciò crederà - o fingerà di credere 
- di aver dato qualcosa in più nel suo insegnamento
e guai se l'alunno non porterà alla data fissata la sua
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ricerca. Dal canto suo che cosa fa l'alunno 'ricercato­
re'? Per prima cosa si munisce degli strumenti neces­
sari, anzi direi assolutamente indispensabili, per qua­
lunque ricerca: cartoncino colorato, forbici, colla e pen­
narelli. Quindi comincia a sfogliare una di quelle tan­
te enciclopedie confezionate proprio per questo scopo, 
oppure libri di varia origine e comincia a lavorare: ri­
taglia figure che diligentemente dispone e incolla sul 
cartoncino, quindi passa a copiare - dal testo occa­
sionalmente trovato - dalla prima parola fin dove lo 
spazio del cartoncino finisce. 

I guai cominciano quando non si dispone nella pro­
pria casa di una di queste opere citate o non c'è, in quel­
le che si possiedono, l'argomento da 'ricercare'. Si fan­
no allora frenetiche 'ricerche' nelle cartolerie o tele­
fonate a parenti e amici perché vengano in Roccorso 
dell'alunno già disperato perché non può fare la ricer­
ca. Terza ed ultima fase del lavoro: le decorazioni a 
pennarello, più o meno elaborate, a seconda della fan­
tasia del singolo. 

A questo punto la ricerca è pronta: verrà portata in 
classe dove, dopo essere stata letta ad alta voce (ma 
ciò non avviene sempre) dal suo compilatore, andrà a 
decorare le squallide pareti verdoline dell'aula. Il rito 
si è concluso. Si può passare ad un'altra ricerca. Qua­
le vantaggio, quale utilità l'alunno abbia tratto da tut­
to ciò, è senz'altro assai misterioso. 

Un breve cenno deve essere fatto circa i testi che 
gli alunni usano. Ad esclusione di poche opere quali­
ficate e serie (tra cui va ricordata La Ricerca della 
Loescher antesignana nel suo genere e continuamen­
te arricchita di nuove monografie) la maggior parte 
dei testi cui gli alunni fanno riferimento sono alquan­
to scadenti ed offrono ricerche «precotte e precon­
fezionate» buone per tutti e per qualunque scuola e 
che, nel migliore dei casi, nulla aggiungono al libro di 
testo. 

3. IJal 'copiato' alla 'ricerca'

Questa dunque, né più né meno, è la situazione di
ciò che· pomposamente viene chiamato 'ricerca' nella 
scuola, fatte salve, ovviamente, le solite eccezioni le 
quali oltre che essere poche si trovano a scontrarsi con 
situazion di ambienti e materiali di lavoro scarsi e qua­
litativamente insoddisfacenti. 



Ciò detto bisogna veramente fare punto e a capo e 
ridefinire il concetto di ricerca nella scuola dell' obbli­
go. Se per ricerca si intende approfondimento dello stu­
dio di determinati argomenti, bisogna allora insegna­
re agli alunni, in modo graduale, il metodo della ri­
cerca. 

Occorre spiegare che 'ricerca' e 'copiato' non sono 
la stessa cosa, ma che ricerca significa un lavoro atti­
vo costituito di varie fasi: reperimento del materiale 
e sua analisi, scelta di ciò che interessa, rielaborazio­
ne, ecc. ecc., senza trascurare aspetti che solo appa­
rentemente sono formali, per esempio come si fa una 
citazione, che cosa è e come si compila una bibliogra-

fia. La ricerca, quindi, può diventare l'insegnamento 
e l'apprendimento di un metodo di lavoro, ma non può 
e non deve essere un qualsiasi compito da svolgere a 
casa. Deve essere svolta, utilizzando i testi e i mate­
riali di cui la scuola dispone, in classe o, nei pochi casi 
in cui ciò esista, in locali ampi quali laboratori o biblio­
teche. Ma realisticamente ciò è piuttosto raro: le scuole 
non hanno locali adibiti a biblioteca o a laboratori per 
attività scientifiche, artistiche, ma possiedono solo ar­
madi con libri o con strumenti tecnici il che, ovviamen­
te, limita molto la possibilità di lavoro e spinge inevi­
tabilmente verso quella pigrizia didattica che trasfor­
ma la ricerca da lavoro attivo a lavoro passivo. 

Nella 'banca dati' 

di una classe 

CHIARA VAGGI Metodi e strumenti per creare 
una base documentaria 

1. Un obiettivo trasversale

A 
scuola, documentarsi significa svolgere una 
attività che ci consente di raccogliere e con­
servare il materiale fornito oppure elabora­
to sull'esperienza compiuta in vista di una 

sua nuova utilizzazione. Alla documentazione si ricor­
re in relazione a svariate attività, tra le quali, per fare 
qualche esempio: 

(a) l'uso del diario e dei quaderni come materiale di
consultazione; 

(b) la stesura di relazioni che riguardano esperienze
significative, lavori svolti, indagini; 

(e) la creazione e l'utilizzazione di archivi di diverso
tipo sia di carattere spiccatamente qualitativo (sche­
datura dei libri della biblioteca, degli alimenti più usa­
ti nella dieta, dei luoghi adatti per le visite d'istruzio­
ne ... ) sia di carattere più specificamente quantitativo 
(dati sull'andamento della popolazione nel tempo, da­
ti sulle. bocciature nella scuola media e superiore, scelte 
scolastiche degli alunni dopo la terza media ... ); 

(d) il ricavare e appuntare informazioni da testi ora­
li e scritti in vista di una finalità pratica (il verbale di 
una discussione che va comunicata ai genitori o ad al­
tri insegnanti, lo schema di una spiegazione per poter 
poi studiare meglio, la schematizzazione di un testo let­
to di tipo informativo che farà da supporto a un inter­
vento o a una relazione orale ... ). 

Da questo pur parziale elenco risulta evidente che 
l'attività del documentare è largamente usata da tut­
te le discipline e che va perseguita come 9biettivo tra­
sversale dall'intero Consiglio di classe. E opportuno, 
a questo proposito, fare alcune osservazioni che riguar­
dano il lavoro di tutti i docenti. 
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2. Un paio di osservazioni

Prima di tutto occorre rilevare che, come tutte le at­
tività di tipo linguistico, ogni singola documentazione 
va analizzata secondo il contesto comunicativo in cui 
si inserisce. In altre parole l'attività di documentazio­
ne presuppone per lo meno la rilevazione, con i ragaz­
zi, del destinatario e dello scopo del testo per selezio­
nare contenuti e modalità di composizione del testo 
stesso. In genere, a scuola, l'alunno documenta per sé 
o per altri che sono, di volta in volta, i compagni, gli
insegnanti, altri alunni o altri particolari 'committen­
ti' di indagini (per esempio il medico scolastico, il pre­
side, i bambini della scuola elementare). Gli scopi so­
no quelli di informare, dare istruzioni, controllare un'i­
potesi, sostenere una tesi. Oltre all'analisi del desti­
natario e dello scopo vanno poi tenute presenti parti­
colari caratteristiche di adeguatezza di quel che si scri­
ve al contesto comunicativo. Ad esempio, la scheda di
un libro della biblioteca è bene che sia agile e sinteti­
ca; il verbale di una discussione sui problemi della clas­
se dovrebbe tener conto di tutti gli interventi; il qua­
derno deve essere impaginato in modo tale che le par­
ti che introducono regole, concetti, ipotesi siano evi­
denziate in modo particolare e reperibili in qualsiasi
momento.

Naturalmente queste riflessioni di tipo lingusitico­
comunicativo vanno continuamente riprese e annota­
te sui quaderni dagli alunni (con schematizzazioni del 
tipo: documentare che cosa? per chi?, a che scopo?, co­
me?) perché i ragazzi possano rendersi conto con chia­
rezza delle operazioni che stanno facendo e possano 
partecipare meglio alle decisioni sulle modalità di co­
municazione. Se poi il problema è relativo alla scelta 



della miglior rappresentazione grafica di dati quanti­
tativi, sarà importante l'intervento dell'insegnante di 
Matematica o di Educazione Tecnologica. 

Il secondo punto di attenzione riguarda l'utilità di 
procedere in modo graduale. Si sa per esperienza, ad 
esempio, che l'itinerario per cui il quaderno diventa 
realmente un mezzo di documentazione è faticoso. Pre­
sentare ai ragazzi, almeno in una prima fase, del ma­
teriale strutturato, meglio se modulare, facilita il per­
corso rerché si affrontano dei binari, delle piste di la­
voro. Questo significa, per esempio, fornire in un pri­
mo momento tabelle di raccolta dei dati già imposta­
te, schemi in parte riempiti, scalette per guidare l'a­
scolto e favorire la successiva verbalizzazione o la presa 
degli appunti. 

Da ultimo mi sembra importante sottolineare il ruo­
lo della documentazione nella creazione della 'memo­
ria storica' di quel che si è fatto, in modo tale che le 
riflessioni che si svolgono alla fine di ogni unità di la­
voro o di ogni indagine risultino fondate. Se, infatti, 
dal punto di vista educativo è necessario che l'alunno 
abbia coscienza di che cosa fa, del perché lo fa, del co­
me dovrebbe farlo e del come poi ha effettivamente 
svolto il lavoro, è necessario che ogni percorso non re­
sti nel vuoto, ma venga analizzato e valutato in rela­
zione agli obiettivi, alle procedure, _alle abilità eserci­
tate, alle difficoltà incontrate, ecc. E particolarmente 
utile, a questo proposito, ogni volta che si completa 
un'attività, riprenderla e analizzarla sulla base della 
documentazione prodotta. 

3. Facciamo un esempio

Concludiamo con un esempio di attività di documen­
tazione particolarmente semplice. Si tratta di un la-

Allegato I 

AUTOINTERVISTA SULLA MALATTIA 

A. Anàmnesi (dal greco «ricordo»), ovvero la storia delle malattie avute: 
nell'ultimo mese, nell'ultimo anno, in passato: 

Malattie per quanti a quale 
avute... giorni? organo? 

nell'ultimo mese 

nell'ultimo anno 

in passato 

quali le 
cause? 

come 
stavi? 

Da F. Cigada, C. Viaggi, Salute e benessere, ed. Proget10 Scuola 
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quali i 
rimedi? 

voro multidisciplinare su tematiche relative alla salu­
te in senso lato, ma che potrebbero riguardare qual­
siasi contenuto che abbia attinenza con la vita dei 
ragazz1. 

All'interno di ogni unità su un singolo tema sono sta­
te previste svariate attività tra cui tre momenti di do­
cu�ntazione (vedi allegati 1 e 2): 

(a) un'autointervista volta a valorizzare le esperien­
ze personali dei ragazzi. Si intendeva insistere sul fat­
to che anche il vissuto personale è una risorsa da do­
cumentare e su cui indagare in quanto la documenta­
zione della propria esperienza è un momento necessa­
rio per poter fare confronti e riflessioni su quella al­
trui. Le autointerviste erano molto strutturate, anche 
se, in genere, non prevedevano risposte totalmente 
chiuse proprio per consentire di avere a disposizione 
un materiale accessibile, riutilizzabile ed estensibile; 

(b) un'inchiesta attuata in due tempi, su grafici già
predisposti, dove nella prima fase si raccoglievano in­
formazioni relative a un piccolo gruppo di ragazzi, e 
nella seconda si unificavano i dati relativi alle indagi­
ni di tutti i compagni. In questo caso il documentare 
si avvicinava maggiormente alla raccolta e alla visua­
lizzazione delle informazioni con possibili aperture su 
tutti i problemi relativi al trattamento dei dati e alla 
significatività dei campioni. 

Il sistema di classificazione delle informazioni veni­
va dato agli alunni, doveva essere semplicemente com­
preso e utilizzato e successivamente analizzato con 
l'aiuto dell'insegnante; 

(e) una elementare attività di autovalutazione, che
prevedeva per ogni parte dell'unità di lavoro l'indica­
zione del tempo impiegato, delle difficoltà incontrate, 
dell'interesse provato e della qualità del prodotto su 
una tabellina prestampata. 

Alla fine, l'intero lavoro fungeva da data-base per 
una relazione. 

B. Quando ti ammali cosa fai generalmente! 
Metti una crocetta nelle caselle adatte, poi aggiungi due informazioni: 

O stai a let10 tranquillo e sereno 
□ rimani a letto preoccupato ed agitato 
C ti fai coccolare dalla mamma 
O ti informi subito dei compiti dai compagni 
□ ........................................................................................................ ..

□ ···················································································· .... ·· ............... . 

C. Durante una malattia qual è il fat10 che li dà maggiormente: 

piacere?: ................................................................................................ .. 
fastidio?: ............................................................................................... .. 

D .  Cosa accade quando vai dal dottore e dcvi spiegargli che malore senti?: 

O sei tu che parli e spieghi il tuo male 
O è uno dei tuoi genitori che parla col medico 
□ è il medico che ra domande e tu rispondi solo Si o NO 
□ altro: ............................................................................................... .. 
Ritieni giusto il comportamento? O Si O NO 
Perché?: ................................................................................................. . 

E. Le iniezioni ti ranno paura? Crocetta le caselle fino al valore adat10: 

per nulla un poco abbastnaza molto moltissimo 

I I I I Il Il I I I I 



INCHIESTA SULLE MALATTIE 

Quali sono le malattie infettive più diffuse? 

1 2 3 4 5 6 7 8 9 10 Tot% 

MORBILLO 

ORECCHIONI 

PERTOSSE 

ROSOLIA 

SCARLATTINA 

VARICELLA 

TOTALE 

Istruzioni: 

• intervista IO ragazzi, uno per colonna, ed a ciascuno metti una crocetta

per ogni malattia infettiva avuta tra le sei indicate

Allegato 2 

INCHIESTA SULLE EMOZIONI 

Quale tra queste situazioni ti rende più felice? 

Situazioni 1 2 3 4 5 6 7 8 9 10 Tot e!ass 

vedere un bel film in TV 

fare una gita 
con la famiglia 

fare un bel compito 
a scuola 

incontrare 
un 'vecchio' amico 

leggere un bel libro 

mangiare un dolc e 
buono 

stare s ulla spiaggia 
al sole 

Istruzioni: 

• intervista dei ragazzi su cosa scelgono tra queste nove (7 + 2) alternative

• le ultime due possibili risposte aggiungile tu 
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• calcola quindi nella colonna Tot quanti ragazzi su IO hanno avuto quella

mala1tia infettiva

• per calcolare la percentuale (O/o ossia quanti ragazzi su 100) basta molt­

plicare per IO la colonna Tot

Quindi: 

• somma i risultati con quelli dei tuoi compagni per avere delle informa­

zioni più generali e significative

• costruisci qui sotto l'istogramma che contenga i dati raccolti tra i tuoi

compagni

MORBILLO 

ORECCHIONI 

PERTOSSE 

ROSOLIA 

SCARLATTINA 

VARICELLA 

O IO 20 30 40 50 60 70 80 90 100 110 120 130 140 

numero risposte totali 

• ciascuno può dare una sola risposta, da segnare nella prima casella libera

• termina l'inchiesta quando una risposta ha avuto IO scelte

• conta allora quante scelte ha avuto ogni risposta e poi fai la classifica

Quindi: 

• chiedi agli altri intervistatori come è andata l'inchiesta
- dai 3 punti alle risposte che hanno avuto per prime I O scelte
- dai 2 punti alle risposte arrivate seconde
- dal I punto alle risposte arrivate terze

Situazioni I' X 3 punii 2' X 2 punti 3' x I punto 

vedere un bel film in TV 

fare una gita 
con la ramiglia 

fare un bel compito 
a scuola 

incomrare 
un 've;:chio' amico 

leggere un bel libro 

mangiare un dolce 
buono 

stare sulla spiaggia 
al sole 



fenomeni Linguistici 

[segue da pagina 22] 
Le subordinate con il verbo al gerundio possono essere 
fondamentalmente di due tipi: causale e temporale ... Le 
cose in realtà sono più complicate. 
Nella maggior parte dei casi infatti non è facile stabilire 
se il gerundip corrisponde ad una subordinata temporale 
o causale ... E il contesto e la situazione comunicativa che
ci permettono di interpretare il gerundio come causale o
temporale ... il gerundio esprime una subordinata condi­
zionale ... preceduto dalla congiunzione pur esprime una
subordinata concessiva» (Thornton-Voghera 1985).

Da questo excursus emerge un quadro che potremmo 
rappresentare nel modo seguente: 

FORMA 

-ndo

FUNZIONE 

subordinata temporale 
subordinata causale 
subordinata concessiva 
subordinata modale 
ecc ... 

NOZIONE 

Dal prospetto si evidenziano due fatti di grossa ri­
levanza: 

(a) la lista delle funzioni è una lista aperta;

(b) la casella delle nozioni è vuota.

Poiché, seguendo Jespersen, siamo convinti che le ca­
tegorie sintattiche, come Giano, fronteggiano due strade, 
da un canto verso la forma dall'altro verso la nozione, po­
nendosi come elemento di connessione tra il mondo dei 
suoni e il mondo dei significati, possiamo individuare quali 
nozioni passano attraverso il gerundio. Proprio nella in­
dividuazione delle categorie extralinguistiche che utiliz­
zano questo canale formale per esprimersi, possiamo non 
solo completare lo schema ma trovare la spiegazione del­
la polifunzionalità del gerundio. 

2.4. Le nozioni espresse dal gerundio. Le forme verbali 
esprimono, di no_rma, anche se non esclusivamente, rap­
porti temporali. E quindi necessario stabilire, in maniera 
inequivoca, se il gerundio trasmette informazioni tem­
porali. 

Se analizziamo alcuni esempi, si nota che il gerundio può 
riferirsi a qualsivoglia segmento del tempo, senza che ab­
bia a modificarsi la sua forma: 

(1) Andando all'università, incontro Mario
(2) Andando all'università, incontrerò Mario
(3) Andando all'università, incontrai (incontravo) Mario

Non comparendo mai da solo, per quel principio gene-
rale di economia che regola ogni sistema funzionale di co­
municazione, il gerundio utilizza le informazioni tempora­
li trasmesse dal verbo finito con cui si combina. Il gerun­
dio risulta, dunque, indifferente alla nozione di tempo. 

Vi è però un'altra dimensione temporale che va presa 
in considerazione. Essa si riferisce alla quantità di tempo 
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espressa dai verbi attualizzati indipendentemente dalla 
loro collocazione in un segmento del continuum e dalla 
forma verbale assunta. 

Si tratta di quella dimensione, che chiameremo aspet­
to, che fa cogliere la differenza tra due forme verbali 
esprimenti lo stesso evento. I suoi elementi costitutivi so­
no rappresentati da inizio (I), centro (C) e fine (F) dell'e­
vento. Essi entrano in gioco nel presentare un evento una 
volta come compiuto (nel qual caso I - C - F cooccorrono) 
e un'altra come incompiuto (e si avrebbe la cancellazio­
ne di uno degli elementi I - C - (F)). 

(4) Ieri Pippo andò dal dentista: mentre andava incontrò suo
fratello

Le due forme verbali andò e andava si riferiscono al me­
desimo evento: in un caso l'evento viene mostrato eviden­
ziando tutti gli elementi che costituiscono la sua struttura 
aspettuale - cogliamo l'inizio, il centro e la fine dell'e­
vento-, nell'altro si sottolineano inizio e centro ma non 
la fine. Con la sola forma andava non saremmo in grado 
di stabilire se, dopo l'incontro, Pippo si sia fatto visitare 
dal dentista oppure no. 

La descrizione delle strutture aspettuali dovrebbe ac­
compagnare, secondo questa analisi, ogni forma verba­
le anche laddove non ci sono modificazioni di forma ad 
evidenziare le diversità aspettuali. È questo il caso del ge­
rundio, in cui l'aspetto, ovvero la quantità di tempo espres­
sa, si determina a parti:i;e da 11;:i rnlazione che esso con­
trae con il verbo principale con cui entra in combinazione. 

3. Aspetto e polifunzionalità

Per studiare le caratteristiche del gerundio è interes­
sante osservarne il comportamento. 

(5) Andando a piedi, si risparmia benzina
(6) Oltrepassando lo Stretto, si giunge in Sicilia
(7) Stando sempre seduta, ingrasso
(8) Venendo da te, ho incontrato un collega

In questi esempi il gerundio svolge funzioni sintattiche 
diverse e manifesta significati differenti. Il meccanismo 
in grado di svelare cosa si cela dietro il gerundio è quel­
lo di procedere ad una sua 'decondensazione' (Simone -
Amacker 1977), intendendo con questo l'operazione di 
rendere esplicito ciò che è, per così dire, condensato nel­
la forma verbale. 

Ogni parlante italiano è in grado di fornire almeno una 
forma esplicita per ciascun esempio. 

(5 a) Quando/se si va a piedi, si risparmia benzina 
(6 a) Dopo aver oltrepassato lo Stretto, si giunge in Sicilia 
(7 a) Poiché sto sempre seduta, ingrasso 
(8 a) Mentre venivo da te, ho incontrato un col/ega 

Ciò che emerge da queste riformulazioni è la capacità 
del gerundio di farsi tramite di più funzioni sintattiche, che 



fenomeni Linguistici 

Gli 'aspetti' del gerundio 

potremmo schematizzare come congiunzione temporale 
+ verbo, (quando + V, dopo + V, mentre + V), congiun­
zione condizionale + verbo (se + V), congiunzione causa­
le + verbo (poiché + V), per limitarci agli esempi citati.

La diversità funzionale non necessita di forme diverse 
per manifestarsi: a volte è una stessa forma di gerundiç> 
ad essere esplicitata in due modi sintattici differenti. E 
questo il tratto più interessante che offre al contempo una 
chiave per l'interpretazione della polifunzionalità del ge­
rundio. 

(9) Attraversando il fiume con la barca, sono caduto in
acqua 

(10) Attraversando il fiume con la barca, giungo a casa mia

I due esempi possono essere riformulati: 

(9a) Mentre attraversavo il fiume con la barca, sono cadu­
to in acqua 

(10 a) Dopo aver attraversato il fiume con la barca, giungo 
a casa mia 

La necessità di una riformulazione diversa in (9) e (10) 
scaturisce dalle differenti relazioni che la medesima for­
ma attraversando contrae con le strutture aspettuali dei 
verbi principali. Nell'esempio (9) il centro dell'evento, 
espresso da sono caduto, è cancellato, inizio e fine si toc­
cano ed il verbo principale assume l'aspetto «puntuale»; 
nel caso (10) giungo focalizza la fine dell'evento ed il ver­
bo assume l'aspetto «completiva». 

Queste strutture aspettuali vengono rapportate al ge­
rundio che, nell'esempio (9), cancella l'elemento finale ed 
ha una estensione temporale maggiore del verbo princi­
pale che si colloca al suo interno. 

(9) Gerundio

Asse del tempo
Verbo principale

c (F) 

F 

La decondensazione può avvenire con una congiunzio­
ne temporale + verbo (mentre + V). Nell'esempio (10) il 
gerundio presenta la ca-occorrenza di inizio, centro e fi­
ne ed assume l'aspetto perfettivo, collocandosi anterior­
mente all'evento espresso dal verbo principale. 

(10) Gerundio

Asse del tempo
Verbo principale

c F 

c F 

La decondensazione presenta una congiunzione tempo­
rale + verbo (dopo + V). 
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Questa analisi degli elementi costitutivi delle forme ver­
bali e della loro strutturazione consente di individuare nel-

1' aspetto la nozione veicolata attraverso la forma gerun­
diale, permettendo così il completamento dello schema 
e riequilibrando i piani dell'espressione e del contenuto. 

FORMA FUNZIONE 

l 
subordinata temporale 
subordinata condizionale 

-ndo subordinata causale
l subordinata modale

ecc ...

NOZIONE 

aspetto 

Individuata la nozione espressa dal gerundio, essa si 
rivela la chiave per l'interpretazione del suo compor­
tamento. 

Infatti è proprio l'aspetto o, per meglio dire, il confron­
to tra le configurazioni aspettuali sia del gerundio che del 
verbo principale, e la relazione che ne scaturisce, a de­
terminare la consistenza delle forme semifinite ed a con­
sentire, attraverso i tipi di rapporto instaurantisi di volta 
in volta, l'assunzione di significati e lo svolgimento di fun­
zioni diverse da parte del gerundio. 
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l PRRLRnDO PRRLRnDO f

Sto zitto 
(dunque parlo) 

ALBERTO A. SOBRERO 

A - . . . Devo venire? 
B - . . . Lavoro? 
A - Sì

B - . . . Allora sabato. Mi chiamo Giuseppe. 

S fido la fantasia del lettore a decodificare corretta­
mente questo dialogo (riportato per intero). Sfida si­
curamente vinta: il senso si recupera solo se si co­

noscono elementi - non tutti consuenti - del conteso ex­
tralinguistico. 

Sciolgo l'enigma. Gli interlocutori sono un infermiere e 
un cliente, la scena è un luogo di cura. Il cliente dovrebbe 
fare alcune sedute fisioterapiche, ma è molto più interes­
sato all'attestato finale, che gli servirà per giustificare la 
sua assenza dal lavoro. 

Al posto dei puntini in registrazione si ascoltano lunghi 
silenzi: non pause di attesa, ma veri e propri silenzi: ed è 
lì la chiave di lettura del dialogo. Durante il suo primo si­
lenzio il cliente (A) 'studia' l'infermiere (B), e gli trasmet­
te - ancora attraverso il silenzio - la proposta di aprire 
un discorso 'parallelo', nel quale le parole assumeranno va­
lori particolari. Poi, cautamente, inizia la conversazione in­
terpretata, anche se al limite della plausibilità, secondo le 
regole del codice 'ufficiale' («Lei mi conferma che devo ve­
nire qui tutti i giorni per la terapia prescritta?») ma anche 
secondo le regole del codice parallelo («Lei sarebbe dispo­
nibile a rilasciarmi la dichiarazione anche se non verrò ef­
fettivamente a fare la terapia?»). Ora la palla è passata a 
B, il quale però non si fida ancora; il suo primo silenzio è 
carico di messaggi, alcuni dei quali sono trasmessi per via 
cinesica: B chiede rassicurazioni sull'affidabilità di A per 
la conclusione dell'operazione, e quando ritiene di averle 
ottenute avvia l'operazione, in due momenti. Con un'altra, 
silenziosa comunicazione non verbale - un largo sorriso 

-accetta il codice parallelo, e con una comunicazione ver­
bale inizia ad utilizzarlo: «Lavoro?» è una richiesta di con­
ferma e vuole dire «Le serve la dichiarazione da presentare
al datore di lavoro?». Nella seconda pausa di B 'passa' un
altro messaggio verbalmente non esplicitato: un' esitazio­
ne lunghissima, accompagnata da un'espressione pensosa,
sembra rimettere in discussione il contratto; ha invece la
funzione di farne apprezzare il carattere eccezionale e, dun­
que, l'onerosità. Insomma, serve per avviare un discorso
- ancora una volta non verbale - sul compenso. La stra­
na posizione della presentazione «Mi chiamo Giuseppe» in
chiusura anziché all'inizio si spiega come fase della contrat­
tazione in atto: la seconda battuta di B, infatti, va letta
«Venga pure sabato e Le farò trovare la dichiarazione che
Le serve. Ma chieda esclusivamente di me: mi chiamo
Giuseppe».
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I 
I carico maggiore di significato, in questo dialoghetto 
di poche parole e di molte trattative, è sopportato dai 
silenzi, in parte accompagnati da un uso molto discreto 

-quasi impercettibile - di strumenti cinesici, in parte di­
retti portatori di significato. Ma senza conoscere tutti i sot­
tintesi della situazione, anzi tutto il sistema culturale
condiviso dai partecipanti all'interazione, sarebbe stato im­
possibile dare ai silenzi il vero valore, e dunque sarebbe
stato impossibile decodificare il messagio vero.

Il silenzio è in realtà un potente vettore semantico, va­
riabilissimo negli usi individuali. Ma vorrei anche ricorda­
re la sua centralità in usi sociali e pubblici, nei quali il 
significato del silenzio è facilmente interpretabile in por­
zioni più ampie della società, in territori vasti e in realtà 
culturali eterogenee. Qualche esempio? Basta sfogliare il 
libro della memoria alle ultime pagine. 

P er restare nella più frivola e recente attualità potr­
temmo 'storicizzare' l'uso trasgressivo del silenzio 
da parte dell'AnLi-presentatore Celentano (e, c'è da 

scommettere, dei celentanoidi imminenti). La sua mano­
vra si è sviluppata in due fasi: (a) silenzio-silenzio, minuti 
di pausa fra una battuta e l'altra (affiancati da un fraseg­
giare incerto, frammentato, zigzagante). Sono stati utiliz­
zati, e interpretati dai più volenterosi, come segnale di 
rottura degli schemi comunicativi tradizionali, come inno­
vazione radicale rispetto all'horror vacui che caratterizza 
il regime torrentizio della parlata media radiotelevisiva. (b)
ri-uso del silenzio come espediente oratorio, questa volta 
funzionale agli schemi dell'oratoria omiletica. Ne è risul­
tato, almeno nelle intenzioni, un radicale cambiamento di 
segno del silenzio stesso: da segno di smemoratezza a in­
dice di profonda riflessione. 

Vogliamo risalire? Troviamo l'esempio - ora un po' da­
tato, ma domani chissà - dell'oratoria dell'onorevole Craxi. 
È un peccato che i suoi pignolissimi agiografi e studiosi, 
che ne hanno esplorato tutti gli artifici oratori, abbiano la­
sciato in ombra proprio l'espediente tipico - se non il più 
potente-: le lunghe pause, i silenzi improvvisi, che crea­
no quel ritmo spezzato, in cui le frasi sono come compres­
se da silenzi (pensosi o minacciosi o burbanzosi) e lanciate 
da scoppi verbali improvvisi, tonanti, reboanti. Eppure è 
questo il tratto tipico di Craxi, quello che tutti gli imitato­
ri hanno colto: avrà avuto i suoi consiglieri linguistici, ma 
le pause ad effetto, i silenzi, i crescendo tonali non poteva­
no essere che suoi. 

Ancora più in alto troviamo addirittura il Silenzio Istitu­
zionale, il Silenzio come Stile Presidenziale. Il Gran Si­
lenzio. 

Che nella battaglia nazionale per la audience l'arma più 
potente sia proprio la fascinazione del silenzio? 
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WANDA D'ADDIO COLOSIMO 

I
n questo numero, «Italiano e oltre» pubblica un documento importante: si tratta dello 'studio di fattibilità' del 
certificato per l'accertamento della conoscenza dell'italiano come lingua seconda, pubblicato qualche setti­

mana fa in edizione ristretta. Questo documento, commissionato dal Ministero della Pubblica Istruzione al Di­
partimento di Scienze del linguaggio dell'Università di Roma «La Sapienza>), è stato progettato e redatto da Wanda 
d'Addio, con la collaborazione di un gruppo di ricerca facente capo allo stesso Dipartimento. 

Il documento definisce i caratteri 'ideali' di un certificato. Ad esso dovranno seguire, sempre a cura del Di­
partimento di Scienze del Linguaggio dell'Università di Roma «La Sapienza)>, la preparazione della raccolta di 
prove e la sperimentazione di esse presso un campione internazionale rappresentativo. 

«Italiano e oltre» è lieto di mettere a disposizione dei lettori questo testo. I lettori che abbiano osservazioni 
e proposte a proposito delle indicazioni contenute nel documento, possono inviarle alla rivista, che le passerà 
al Dipartimento di Scienze del Linguaggio dell'Università di Roma «La Sapienza», in vista di ulteriori messe a punto. 

1. Le premesse

D 
efinire il grado di competenza acquisito in una lin­
gua straniera non è soltanto un problema operati­
vo consistente nell'elaborazione di un dato insieme 

di test di verifica ma è piuttosto e innanzitutto un proble­
ma teorico. Si tratta infatti di analizzare il concetto stesso 
di competenza linguistica, concetto sul quale esiste ormai 
una vastissima letteratura che abbraccia correnti e posi­
zioni diverse sia in senso sincronico che in senso diacro­
nico. Tale concetto ha finora ricevuto definizioni ed eti­
chette diverse a seconda dell'accento posto sulle cono­
scenze piuttosto che sulle capacità/abiìità operative e vi­
ceversa. In questo studio ne adotteremo un senso preva­
lentemente operativo e comportamentale, come capaci­
tà, cioè di usare la lingua ricettivamente e produttivamente 
agli scopi per cui essa viene normalmente usata dai suoi 
utenti, non disconoscendo però, nel contempo, il ruolo fon­
damentale delle conoscenze linguistiche sottostanti alle 
capacità operative stesse. Va rilevato inoltre che, paral­
lelamente alla evoluzione del concetto di competenza in 
una data lingua ed alle relative controversie di ordine teo­
rico, si è sviluppato nel corso del tempo un ricco dibatti­
to sul concetto e sulle modalità del testing, e soprattutto 
del testing di carattere linguistico. Le ipotesi esposte in 
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questo studio costituiscono quindi, nel loro insieme, una 
scelta di carattere teorico e metodologico ben precisa nel 
quadro del dibattito oggi in corso su questi problemi, e 
in generale, nel quadro della linguistica applicata. 

Il nostro studio prenderà in esame i vari aspetti connessi 
con la verifica delle competenze linguistiche in italiano 
come lingua straniera ed esprimerà ipotesi progettuali cir­
ca la fattibilità di tale verifica al fine di giungere ad una 
certificazione di uno o più livelli di competenza 'genera­
le'. Va evidenziato, comunque, a questo punto, che, a dif­
ferenza di altre grandi lingue europee, come, per esem­
pio, l'inglese, l'italiano non è ancora una lingua ampiamen­
te descritta e analizzata e tantomeno sottoposta ad analisi 
pedagogiche che possano condurre a generalizzazioni di­
dattiche di un qualche rilievo. Ciò vuol dire che il nostro 
studio costituisce la prima ipotesi in assoluto di una veri­
fica di competenza della nostra lingua fondata su assunti 
teorici, linguistici e pedagogici. Questo vale in particola­
re per la parte di questo progetto relativa agli aspetti lin­
guistici da evidenziare e tenere presenti ai fini della cer­
tificazione ed anche per quelle prove che vertono speci­
ficamente su competenze linguistiche specifiche. L'ana­
lisi e la proposta di verifica inerente alla certificazione di 
dati aspetti linguistici dell'italiano scaturisce soprattutto 
dalle rilevazioni, in Italia e all'estero, delle aree che ri-
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sultano più problematiche per il maggior numero di co­
loro che vogliono apprendere l'italiano nei vari paesi del 
mondo, a prescindere dalla loro lingua di partenza. Pur­
tuttavia sono anche tenute in conto le ipotesi di carattere 
'contrastivo', e in particolare quelle che si riportano a studi 
relativi alle tipologie linguistiche. 

Il progetto si articola secondo i seguenti punti che, nel 
loro insieme, costituiscono la premessa ed il presuppo­
sto necessario per la certificazione, vale a dire per la ste­
sura 'concreta' delle particolari prove di esame: 

(a) I tipi di destinatari che si pensa potranno usufrui­
re dell'esame di certificazione; 

(b) i livelli di competenza da distinguere (con esami
e certificati distinti); 

(c) la tipologia delle prove più appropriate a ciascun
esame; 

(d) i tipi di testo più appropriati alle prove di ciascun
livello; 

(e) i contenuti linguistici della verifica (cioè, le com­
petenze linguistiche che si ritiene opportuno verificare); 

([) i contenuti extralinguistici o «aree di uso» della lin­
gua che si ritiene opportuno che i candidati padro­
neggmo; 

(g) i criteri da adottare nella valutazione;

(h) le modalità di somministrazione delle prove.

2. I destinatari

2.1. Tipi di utenti di italiano L2 

Se ci basiamo sulle indagini compiute in questi ultimi 
anni sui principali utenti di italiano come lingua straniera 
in Europa e in altre parti del mondo riscontriamo princi­
palmente una domanda di carattere 'colto' e non stretta­
mente legata a livelli turistici o 'di sopravvivenza' 1

• 

Tale domanda sembra soprattutto venire dai seguenti 
gruppi: 

(a) studenti di scuole superiori e di Università di ori­
gine italiana e non; 

(b) professionisti e specialisti interessati ad aree spe­
cifiche della cultura italiana (per esempio: storici dell'ar­
te, musicisti, storici, archeologi, ecc.); 

(c) tecnici di paesi in via di sviluppo in cui esiste una
forte partecipazione italiana i quali hanno bisogno di ap­
prendere soprattutto un italiano settoriale e specialistico. 

2.2. Utenti del progetto di certificazione 

Dovendo varare un progetto di certificazione che non 
ha precedenti per la nostra lingua e che perciò ha biso­
gno di un adeguato periodo di sperimentazione, sembra 
opportuno riferirsi ad una media generale che rispetti al­
cune caratteristiche rilevanti dell'utenza senza entrare 
nelle richieste di tipo troppo specifico. A queste ultime 
si potrà semmai sopperire in seguito, quando cioè ci si 
sarà arricchiti del feedback ricavato dal periodo di spe­
rimentazione. La certificazione potrebbe quindi, in que­
sto primo momento, riguardare un pubblico di studenti 
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adulti che va dalla scuola secondaria all'università, tenen­
do conto soprattutto che tale pubblico sembra essere og­
gi il più vasto nei vari paesi del mondo. Tale carattere 'col­
to' o 'medio-alto' della certificazione la rende adatta nel 
contempo anche ad altri tipi di destinatari che non sono 
finora stati evidenziati dalle indagini svolte ma che rite­
niamo assai importanti. Ci riferiamo qui soprattutto a de­
stinatari quali gli insegnanti di italiano all'estero (di origi­
ne italiana e non) i quali, propno per il fatto di non essere 
in contatto costante con l'Italia e quindi con l'evolversi del­
la sua lingua, sentono la necessità di verificare le proprie 
competenze nella lingua italiana. Ci riferiamo anche agli 
studenti stranieri che chiedono l'ammissione nelle univer­
sità italiane e ai professionisti che intendano verificare il 
loro grado di competenza nella lingua italiana a vari li­
velli e per determinati scopi. 

Questa scelta non esclude comunque che la certifica­
zione possa, in un secondo tempo, essere estesa ad altri 
tipi di destinatari (già individuati o ancora da individuare). 

A corollario di queste affermazioni, ricordiamo che gli 
esami previsti dal progetto stesso avranno necessaria­
mente un effetto retroattivo sul tipo di insegnamento del­
la lingua italiana 12, condotto in Italia o all'estero, nel sen­
so che ne determineranno di fatto i contenuti, i metodi e 
le linee generali, influenzando direttamente anche la pro­
duzione del materiale didattico. 

3. I livelli di competenza

3.1. Quanti livelli e perché 

La distinzione dei livelli di competenza nell'italiano co­
me lingua straniera per quanto riguarda il tipo di desti­
natari indicati al punto precedente potrebbe teoricamente 
essere molto dettagliata, prevedendo quindi una ricca ar­
ticolazione interna rispetto, per esempio, ai tipi di scola­
rità/livelli di età/'contatto' diretto con l'Italia ed altri cri­
teri rilevanti. Per prudenza, però, non sembra opportuno 
in questo stadio fare troppe distinzioni. L'esperienza di 
paesi in cui la certificazione delle competenze linguisti­
che ha una lunga storia, (come, per esempio, la Gran Bre­
tagna) consiglia di contenere le distinzioni rimandando ai 
risultati della sperimentazione la eventuale decisione di 
distinguere ulteriori livelli 2

. Soltanto il feedback ottenu­
to dalla sperimentazione infatti potrà indicare se e dove 
andrà operata la distinzione. Se distinzione ci deve esse­
re, sarà per esempio interessante stabilire se essa va fat­
ta, sempre in base ai risultati, verso l'alto o verso il bas­
so 3

. Per tutti questi motivi sembra in questo momento op­
portuno distinguere soltanto due livelli di competenza, am­
bedue però rientranti in un concetto generale di 'profi­
ciency' intesa come capacità di usare la lingua a deter­
minati fini. 

Si suggerisce di chiamare semplicemente livello I e li­
vello II i due livelli, evitando definizioni del tipo 'elemen­
tare', 'intermedio' o 'avanzato' che sono generiche e pos­
sono essere fuorvianti. 

3.2. ·competenze relative al livello 1 e al livello 11 

Tentiamo ora di definire, a grandi linee, quali compe­
tenze e caratteristiche dei candidati sono richieste dai due 
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distinti livelli. Le specificazioni dettagliate saranno comun­
que contenute nei punti 4), 5), 6) e 7) di questo documento. 

3.2.1. Il livello I dovrebbe essere inteso a verificare la ca­
pacità di usare la lingua italiana 'non semplificata' ma con­
trollata nella scelta dei tipi testuali (vedi punto 5), nelle 
competenze linguistiche specifiche (vedi punto 6) e nelle 
conoscenze culturali relative all'Italia (vedi punto 7). Ciò 
vuol dire che i testi da utilizzare per l'esame saranno 'au­
tentici', intendendo per 'autenticità' non tanto il testo pre­
so, per dir così, 'dal vivo', quanto e soprattutto la stretta 
rispondenza del testo stesso prescelto alle caratteristiche 
stilistiche e retoriche che sono proprie del 'genere' a cui 
esso appartiene. 

Per gli utenti del livello I non è richiesta una conoscen­
za diretta della 'scena' italiana e quindi una certa espe­
rienza di interazioni con parlanti italiani di varie regioni 
e provenienze sociali. Non è richiesta, in altri termini, una 
capacità di uso della lingua maturata attraverso soggior­
ni ed esperienze in Italia, capacità che, come sappiamo, 
e come del resto è intuibile, non combacia con quella ac­
quisita esclusivamente fuori dall'Italia, sia pure in ambienti 
italofoni. Ciò può riflettersi infatti sulla capacità di coglie­
re aspetti culturali particolari, molto specifici della socie­
tà italiana ed anche effimeri, e quindi influire sulla com­
prensione stessa. 

Per gli utenti di questo livello si presuppone quindi una 
conoscenza o competenza linguistica e culturale acquisi­
ta principalmente nei corsi di studio dell'italiano come L2 
(corsi di vario tipo e varia rilevanza «istituzionale») che li 
metta in grado di: 

(a) comprendere testi orali e scritti (che non preve­
dono interazione o comunque 'reazione' immediata); 

(b) prender parte a conversazioni che prevedano in­
nanzitutto scambi di informazioni di tipo 'fattuale', riguar­
danti prevalentemente interazioni di tipo 'transazionale', 
senza entrare in scambi di tipo 'interpersonale' che si pon­
gono ad un livello assai più complesso; 

(c) a produrre testi sociolinguisticamente motivati ed
appropriati alla situazione comunicativa, sia scritti che ora­
li (vedi punto 5). 

Va comunque tenuto presente che i testi da utilizzare 
per gli esami di questo livello devono essere, per quanto 
riguarda l'ascolto, esenti da pronunce regionali e, per 
quanto riguarda la lettura, esenti da espressioni dialettali. 

3.2.2. Il livello II presuppone innazitutto utenti che abbia­
no già avuto contatti diretti con l'Italia e che abbiano per­
ciò anche una conoscenza della cultura italiana, special­
mente attuale, particolarmente nei suoi aspetti sociolin­
guistici. Gli utenti di questo esame saranno capaci di com­
prendere testi 'autentici' dell'italiano contemporaneo 
scritto e parlato (vedi punto 5) anche con pronunce regio­
nali non troppo marcate (come, per esempio, quelle che 
si ascoltano nei telegiornali). 

4. Tipologia delle prove d'esame

4.1. Quali prove per quali livelli 

Riguardo alla tipologia di prove che, nel suo insieme, do­
vrà formare la 'batteria' da somministrare ai candidati, oc­
corre tenere conto delle ricerche condotte nel campo del-

36 

la linguistica applicata specialmente in questi ultimi tem­
pi. Si nota in questo campo, per la verifica delle compe­
tenze nell'uso linguistico, un netto orientamento verso pro­
ve di tipo 'integrativo' ed operativo, prove cioè che mi­
surano il comportamento linguistico degli allievi rispetto 
a determinate attività comunicative, come per esempio 
la lettura o l'ascolto di un testo, la composizione di un te­
sto scritto, la partecipazione ad una interazione 'faccia a 
faccia'. Sono prove di tipo globale che corrispondono al­
l'uso che i parlanti effettivamente fanno della lingua. 

Si suggerisce di includere i seguenti tipi di prove, ov­
viamente con opportune modifiche al loro interno, sia per 
il primo che per il secondo livello: 

(a) prova di ascolto/ comprensione di testi orali;
(b) prova di lettura;
(c) prova di composizione di un testo scritto;
(d) prova di capacità di uso della lingua orale in una

interazione 'faccia a faccia';
(e) prova di competenza linguistica.

4.2. Prova di ascolto e comprensione di testi orali 

Si tratta di test irrinunciabili, se crediamo nell'importan­
za dell'oralità della lingua e se teniamo conto del fatto che 
quasi dovunque ormai si seguono 'approcci orali' all'in­
segnamento delle lingue straniere. Se per l'italiano ciò 
non avviene ancora in modo spiccato, la presenza di que­
sta prova nell'esame di certificazione potrebbe avere un 
benefico effetto retroattivo. Tale test dovrebbe essere in­
teso a verificare la comprensione di testi autentici di lin­
gua parlata. La prova di comprensione dovrebbe essere 
di tipo globale. 

Potrebbe comunque essere opportuno includere al pri­
mo livello anche elementi di 'discriminazione auditiva' co­
me suoni, curve di intonazione, accenti, ecc. 

4.2.1. Il test d'ascolto del I livello dovrebbe essere 'par­
lato', com'è già stato detto, con una pronuncia non regio­
nale ed ad una velocità piuttosto contenuta ma che rien­
tri sempre nella normalità, con fluenza medio-bassa. 

I testi saranno autentici in quanto dovranno rispettare 
le caratteristiche del 'genere' cui appartengono ma con­
terranno qualche 'pulitura'. I testi che sembrano adatti ad 
un primo livello potrebbero essere per esempio: 

(a) annunci pubblici che diano informazione chiara e
fattuale, quali per esempio gli annunci di partenza, arri­
vo negli aeroporti; 

(b) brevi dialoghi di carattere transazionale (richie­
sta di informazioni, servizi, ecc.); 

(c) esposizione/racconto di fatti ordinati in sequenza;
(d) 'spot' di notizie radiofoniche.

I quesiti posti dovrebbero richiedere ai candidati: 

(a) di trovare informazioni specifiche;
(b) di identificare una data parte del testo;
(c) di identificare la situazione e di identificare le ca­

ratteristiche dei parlanti; 
(d) di identificare il tipo testuale.

I quesiti dovranno precedere l'ascolto in modo da orien­
tarlo. Quest'ultimo è un requisito essenziale del test d'a­
scolto del primo livello che lo rende meno complesso di 
quello del secondo livello che conterrà anche quesiti se­
guenti all'ascolto. 
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4.2.2. La prova destinata al !I livello sarà ovviamente più 
complessa sia nel tipo di testo offerto all'ascolto che per 
quanto riguarda le operazioni che si richiedono al can­
didato. 

Innanzitutto, e come è già stato detto in precedenza, la 
prova del secondo livello potrà includere pronunce re­
gionali dell'italiano e dovrà essere comunque 'parlata' a 
velocità assolutamente normale. Se si tratta di 'conversa­
zioni', esse dovranno presentare i normali disturbi che si 
verificano nel canale ·della comunicazione come, per 
esempio, la normale e frequente sovrapposizione delle 
voci, i rumori di fondo, le esitazioni nel parlare, le pause, 
i 'riempitivi' quando la conversazione langue, i 'falsi ini­
zi', le frasi 'sospese'. I testi saranno più lunghi e comples­
si di quelli del I livello. Essi potranno includere: 

(a) conversazioni spontanee e quindi meno prevedi­
bili dei dialoghi del livello I; 

(b) notiziari radiofonici;
(c) colloqui con candidati ad un concorso o posto di

lavoro; 
(d) racconti di fatti e descrizioni di persone o oggetti;
(e) brani di conferenze o discorsi celebrativi;
(/) spiegazioni di procedimenti tecnico-operativi.

In questo livello i quesiti posti al candidato generalmen­
te seguiranno l'ascolto del testo e richiederanno quindi 
operazioni di comprensione più complesse. Sarà infatti ri­
chiesto, senza orientamento preliminare, ma solo in base 
alla memoria ed alla comprensione: 

1) di elaborare e richiamare alla mente informazioni
specifiche; 

2) di identificare parti del testo rilevanti a determi­
nati fini; 

3) di identificare (in caso di conversazione) la situa­
zione, le caratteristiche dei partecipanti al discorso, de­
terminati aspetti culturali; 

4) di identificare il tipo testuale;
5) di fare inferenze;
6) di indicare lo sviluppo argomentativo del testo ne­

gli atti linguistici e retorici in cui si manifesta. 

4.3 Prova di lettura 

È una prova di ormai antica tradizione che, anche se 
con varianti sostanziali nelle tecniche di verifica e nei tipi 
di lingua scelti, appare senz'altro indispensabile ad ogni 
livello di esame di certificazione delle competenze in una 
L2. La capacità di comprensione del testo (scritto), infatti, 
oltre ad essere indispensabile per l'acquisizione di infor­
mazioni e di cultura, alimenta essa stessa in massima mi­
sura la competenza linguistica e comunicativa globale. 

4.3.1. I testi delle prove di lettura saranno testi di italiano 
contemporaneo contenenti un lessico 'generale' di carat­
tere non tecnico o specialistico. Si eviteranno riferimenti 
culturali troppo specifici, specialmente se 'effimeri'. 

I quesiti prevederanno scelte multiple, risposte di ve­
ro/falso o operazioni di 'transcodificazione' evitando co­
sì risposte troppo 'produttive' da parte dei candidati che 
rischierebbero di 'offuscare' i risultati della verifica del­
la capacità di lettura e comprensione. 
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4.3.2. I testi destinati al Livello 1 saranno naturalmente ab­
bastanza brevi. I quesiti saranno volti ad accertare se i 
candidati sono capaci: 

(a) di rintracciare informazioni specifiche;
(b) di comprendere il senso globale del testo;
(c) di identificare il tipo di testo;
(d) di fare inferenze sul testo.

Sono appropriati a questo livello brevi racconti di fatti; 
avvisi pubblici; istruzioni; annunci pubblicitari; dépliants 
turistici con descrizione di luoghi di interesse; lettere for­
mali ed informali; articoli di cronaca, oroscopi, bollettini 
meteorologici; brevi testi divulgativi e di attualità tratti da 
riviste di ampia circolazione. 

4.3.3. Per il Il livello i testi saranno più lunghi e più com­
plessi. Oltre alle operazioni richieste per il livello I, i que­
siti riguarderanno la capacità dei candidati di compren­
dere lo sviluppo argomentativo del testo, di apprezzarne 
determinati aspetti stilistici e retorici. Oltre ai testi già in­
dicati per il livello I, saranno appropriati: 

(a) aneddoti fondati sull'ironia e sull'humour;
(b) articoli di divulgazione;
(c) biografie di personaggi celebri;
(d) recensioni e presentazioni di libri e di film.

4.4 Prova di composizione di un testo scritto 

È una prova di tipo integrativo o globale corrisponden­
te ad usi effettivi della lingua e per questo motivo non si 
fonda su operazioni 'su frase', come per esempio, trasfor­
mazioni e sostituzioni o brevi risposte a brevi domande. 
Ai candidati viene richiesto di scrivere un testo motivato 
sul piano dell'uso per semplice o complesso che sia. Una 
prova del genere sarà atta a verificare vari aspetti della 
'scrittura', da quelli più microlinguistici a quelli più glo­
bali. Per esempio, nel valutare la produzione del candi­
dato si terrà conto della correttezza grammaticale, della 
appropriatezza lessicale, della punteggiatura e, andando 
a livelli più alti, della capacità di usare i meccanismi di 
coesione grammaticale interfrastica e di organizzare il di­
scorso in maniera 'coerente' e non oscura. Ciò vale, sem­
pre tenendo conto di una misura di minore/maggiore 
complessità del testo e delle operazioni richieste, sia per 
il I che per il II livello. 

Naturalmente, tutti questi aspetti dovrebbero avere 
eguale peso nella valutazione. Vale a dire che l'appro­
priatezza lessicale, stilistica e 'retorico-discorsiva' dovreb­
bero essere tenute presenti nella valutazione nella stes­
sa misura della correttezza grammaticale. Quel che distin­
gue le prove del I e II livello sono in realtà i tipi di testi 
proposti, poiché sono proprio i tipi testuali e gli scopi cui 
sono volti a regolare la loro strutturazione interna. 

Per il I livello sembrerebbe opportuno proporre la com-
posizione di: 

(a) lettere personali;
(b) brani di diario;
(c) resoconti di fatti;
(d) descrizioni di oggetti o persone.
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Per il Il livello, oltre ai testi precedenti, si potrebbero 
proporre lettere formali/ufficiali (per esempio lettere al 
direttore di un quotidiano) e resoconti di esperienze. 

4.5 Prova di capacità di uso della lingua orale 
in una interazione 'faccia a faccia' 

È quello che nell'ambito degli e,sami di Cambridge è 
chiamato 'colloquio' (interview). E forse l'unico modo 
'strutturato' di verificare, in sede di esame ufficiale, la ca­
pacità suaccennata. Come si potrebbe altrimenti, infatti, 
in sede di esame, misurare la capacità di interazione orale 
senza influenzarla negativamente? La risposta consiste ap­
punto nel limitarsi ad una interazione molto strutturata e 
con un certo grado di prevedibilità. Va però tenuto conto 
della difficoltà di somministrazione di tale prova, non so­
lo dal punto di vista logistico ed organizzativo, ma anche 
per quel che può riguardare l'effettiva 'obiettività' dell'e­
saminatore nella valutazione e la sua capacità di giudizio 
globale. Per quanto si possano predisporre, com'è neces­
sario, tabelle e griglie di valutazione, la componente 'uma­
na' e individuale potrà apportare alla somministrazione 
e valutazione di questa prova alcune grosse variabili. Il 
'colloquio' è comunque l'unico momento possibile per ten­
tare di verificare le capacità di espressione e compren­
sione della lingua orale del candidato in una situazione 
'faccia a faccia'. Rifacendoci all'esame di Cambridge, dal 
quale prendiamo l'idea di una prova di questo genere, 
notiamo che in tale esame il colloquio viene generalmen­
te 'innescato' con stimoli costituiti da figure di vario tipo 
e da brani di lettura letti a voce alta. È chiaro però che 
in tale prova difficilmente è il candidato ad avviare il di­
scorso. Tuttavia è da ritenere sufficiente la sua capacità 
di rispondere e reagire adeguatamente ai quesiti che gli 
vengono posti. 

Ripetiamo che si tratta di una prova difficile da sommi­
nistrare e da valutare in maniera abbastanza obiettiva. È 
perciò necessario che siano presenti almeno due esami­
natori che individualmente riempiano una griglia di valu­
tazione precedentemente elaborata. 

4.6. Prova di competenza linguistica 

È una prova che è volta a verificare l'acquisizione di 
elementi particolari della lingua italiana a livello gramma­
ticale, sintattico e lessicale Le altre prove finora consi­
derate erano infatti prove integrative che non contempla­
vano la verifica di particolari aspetti linguistici. Una pro­
va di questo genere è necessaria in aggiunta alle prove 
integrative dianzi elencate ed illustrate. E necessaria so­
prattutto perché è atta a verificare le competenze lingui­
stiche 'fini', essenziali componenti anch'esse della com­
petenza linguistica e comunicativa, che sfuggono alla ve­
rifica appropriata alle prove di tipo 'integrativo' (cfr. 
3.2.2.). Persino nei nuovi esami di certificazione di Cam­
bridge, vale a dire quellì 'riformati' del 1984, si è ritenuto 
opportuno dedicare una sezione dell'esame globale a 
problemi grammaticali, sintattici e lessicali, sezione chia­
mata «Usi dell'inglese» 4

. Si potrebbe prevedere una se­
zione del genere anche per l'italiano, soprattutto appro­
fondendo le aree linguistiche da esaminare, più di quan­
to non si faccia negli esami di Cambridge. Siamo qui in 
effetti di fronte al difficile problema del che cosa verifi-
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care dal punto di vista strettamente linguistico, problema 
che si pone quando si vuole arrivare ad aspetti della lin­
gua più nettamente individuabili e controllabili di quelli 
previsti nelle prove di tipo integrativo. Per decidere quin­
di che cosa può essere rilevante per un esame di com­
petenza generale nell'italiano distinto a due livelli, occorre 
innanzitutto seguire dei criteri ben precisi. Sarebbe im­
portante, per esempio, rifarsi agli studi delle tipologie lin­
guistiche, tenendo presenti, almeno per famiglie di lingue 
messe a confronto, quegli aspetti dell'italiano che appaio­
no più marcati rispetto ad altri analoghi di altre lingue, e 
quelli che, al loro)nterno, sembrano meno coerentemente 
sistematizzabili. E noto infatti come è proprio rispetto a 
questi problemi di 'marcatezza' che si verificano o no in­
terferenze tra L l  e L2. 

Una specificazione di questi problemi sarà data nel pun­
to 6. 

5. Tipi di testi

Riassumendo quanto è stato detto precedentemente ri­
guardo ai tipi di prove adeguate al primo ed al secondo 
livello, i tipi di testo da utilizzare sono i seguenti: 

Ascolto 

Lettura 

I LIVELLO 

(a) annunci pubblici (trasmessi da radio/
altoparlante)

(b) dialoghi transazionali
(c) racconti ed esposizioni vocali di fatti/

eventi
(d) notizie radiofoniche
(e) conversazioni telefoniche (transazio-

nali)

(a) racconti
(b) avvisi pubblici
(e) istruzioni di vario tipo
(d) manifesti pubblicitari
(e) dépliants turistici
([) lettere personali
(g) articoli di cronaca
(h) oroscopi
(i) bollettini meteorologici
(]) testi divulgativi tratti da giornali e

riviste 

Composizione (a) lettere personali 
(b) brani di diario

Ascolto 

(c) resoconti di fatti/ eventi
(d) descrizioni di oggetti/persone

II LIVELLO 

(a) conversazioni spontanee (formali/in-
formali)

(b) conversazioni telefoniche
(c) notiziari radiofonici
(d) interviste
(e) racconti ed esposizioni orali
([) descrizioni di oggetti/persone
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Lettura 

(g) istruzioni di vario tipo
(h) spiegazioni di procedimenti/proces-

si in chiave divulgativo-didattica
(i) conferenze
(]) discorsi pubblici
(oltre ai testi indicati per il I livello, che
saranno qui più estesi e più complessi).

(a) aneddoti/barzellette/racconti umo-
ristici

(b) articoli di alta divulgazione
(c) biografie di personaggi celebri
(d) recensioni di libri
(e) critiche cinematografiche e teatrali
(oltre ai testi indicati per il I livello, che
saranno più estesi e più complessi).

Composizione (a) lettere formali/ufficiali 
(b) resoconti di esperienze
(c) racconto di fatti/ eventi

6. Le competenze linguistiche

Nel paragrafo seguente si tenta di identificare le carat­
teristiche strettamente linguistiche (nella misura in cui si 
può dire che una capacità discorsiva sia 'strettamente' lin­
guistica) che si assume che il candidato al certificato deb­
ba presentare. Naturalmente, non si può pensare che que­
ste caratteristiche siano, nel concreto comportamento del 
candidato, isolate da tutte le altre che sono state specifi­
cate nei paragrafi precedenti di questo documento; non­
dimeno, quelle 'linguistiche' vengono eìencate qui a parte 
in considerazione sia della loro importanza, sia del fatto 
che nella tradizione internazionale della certificazione non 
ris,ulta che ne sia data mai una specificazione apposita. 

E anche evidente che identificare queste caratteristi­
che non è un'impresa qualunque. Si tratta infatti di guar­
dare obiettivamente ai tratti principali del comportamen­
to linguistico del parlante a diversi livelli di maturità, di 
valutare quali tra questi tratti sono essenziali e costitutivi 
e quali invece marginali, e soprattutto di non far pesare 
in questa ponderazione il carico teorico che si è accumu­
lato sulla questione della definizione dei caratteri della 
competenza. È evidente infatti che, se si assume un qua­
dro di riferimento - ad esempio - generativo, le proprie­
tà della competenza che assumono maggior rilievo pos­
sono essere diverse da quelle che verrebbero in primo 
piano da un orientamento testuale, e così via. Un quadro 
generativo privilegierebbe infatti, poniamo, la dimensio­
ne della 'creatività', mentre un orientamento testuale esal­
terebbe la dimensione della coesione del testo e simili. 
Le cose si complicherebbero ulteriormente se si includes­
sero nel quadro riferimenti ad altri possibili tagli della 
questione: una forte attenzione alla caratterizzazione prag­
matica del comportamento linguistico, infatti, darebbe ri­
salto alla capacità interattiva del parlante, alla sua abilità 
di 'agire in lingua'. 

Le note che seguono in questo paragrafo, pur tenendo 
presente nella misura del possibile quel che si sa oggi 
a proposito della descrizione della competenza linguisti­
ca, si sforzano di delineare il profilo di un parlante 'matu-
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ro', il più possibile reale, anche se evidentemente è diffi­
cile stabilire un algoritmo per l'identificazione dei diver­
si tratti offerti qui sotto. Inoltre, la caratterizzazione dei di­
versi tratti è presentata in termini abbastanza generali, e 
solo qua e là delucidata con esempi. Una esemplificazio­
ne completa avrebbe infatti richiesto uno spazio enorme­
mente maggiore di quello entro il quale questo documento 
vuole essere contenuto. 

6. 1. Avvertenza

Le competenze riportate in questo paragrafo si imma­
ginano distinte in due livelli di abilità (primo e secondo), 
e in diverse classi tipologiche (capacità microscopiche, 
capacità di maggiore estensione, ecc.). È appena neces­
sario precisare che anche queste classificazioni e tipolo­
gie soffrono della difficoltà di tracciare limiti netti e pie­
namente giustificati tra una classe di fenomeni e l'altra. 
Vanno perciò intese solamente come articolazioni prati­
che (benché ciascuna di esse abbia fondamenti teorici 
evidenti). 

Naturalmente l'elencazione non sarà completa, in quan­
to non riporta le competenze che si possono da vari punti 
di vista considerare 'ovvie' (come la conoscenza della 
grammatica della frase semplice, ecc.). 

6. 2. Competenze relative al livello I

6.2.1. Competenze di avvio

6.2.1. 1. È indispensabile l'acquisizione di conoscenze sulla 
morfologia flessionale italiana, così come appare nei tipi 
linguistici di maggior frequenza (nomi, verbi, ecc.). In que­
st'ambito, va garantita anche la conoscenza del sistema 
dei clitici, fortemente specifico dell'italiano e tipica pie­
tra d'inciampo nell'apprendimento. 

6.2.1.2. Il pieno controllo della frase nominale è un requi­
sito importante per l'uso pieno dell'italiano nell'interazio­
ne faccia a faccia (strutture del tipo peccato che ... , fortu­
na che ... , ecc. si rivelano di altissima produttività nell'u­
so); allo stesso modo è ovviamente necessario un pieno 
controllo delle frasi verbali senza soggetto (bevo contro 
io bevo), tipiche dell'italiano, e distintive di esso nei con­
fronti di una varietà di altre lingue. 

6.2.1.3. Anche al primo livello, è indispensabile un certo 
controllo delle 'particelle' interazionali (manca un termi­
ne preciso e stabile per designarle), che sono indispen­
sabili nell'interazione (be', mah, toh, guarda un po', ecc.). 

6.2.1.4. Va richiesto, anche a questo livello di competen­
za, un certo insieme di capacità pragmatiche, consisten­
te essenzialmente nel controllare alcuni meccanismi tipi­
ci di auto-elaborazione del testo da parte del parlante: au­
tocorrezioni, pause, ripetizioni, ecc. Tutte queste capaci­
tà connotano la competenza matura della lingua e costi­
tuiscono un efficace elemento di caratterizzazione della 
conoscenza linguistica in senso stretto. 

6.2.2. Competenze estese

6.2.2.1. Sono essenziali, nel primo livello, conoscenze sulle 
principali modalità di collegamento tra frasi e comunque 
tra unità linguistiche (preposizioni, congiunzioni, locuzio-
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ni congiuntive, ecc.); è essenziale il controllo dei più dif­
fusi tipi sintattici di periodo, del discorso indiretto e della 
connessa capacità di derivarlo da discorso diretto, alme­
no nelle forme più semplici di strutturazione. 

6.2.2.2. È fondamentale il controllo delle principali frasi 
che possono operare come continuazione di altre frasi (fra­
si tronche come non così, frasi completive come con que­
sto freddo ... , frasi con gapping, tipo ma io no, ma non con 
lui, ecc.). Questo tipo di 'sintassi sospesa', frequentissi­
mo nel parlato e largamente usato nella prosa letteraria, 
è normalmente mal descritto e male insegnato, ma carat­
terizza in modo essenziale il comportamento linguistico 
fluente. 

6.2.2.3. Va sottolineata l'importanza anche di alcune fon­
damentali competenze pragmatiche, relative particolar­
mente ai principali tipi di interazioni sociali: convenevoli, 
modi di richiesta, di risposta, modi per correggersi, per 
citare parole altrui, per esprimere soddisfazione, ecc. Na­
turalmente la gamma degli atti linguistici da tenersi pre­
senti varia da caso a caso; nondimeno, è importante una 
certa padronanza della pragmatica di base, sotto forma 
tanto di atti linguistici diretti che indiretti. 

6.2.2.4. È indispensabile anche la conoscenza delle rou­
tines che possono organizzare il comportamento comuni­
cativo: tali sono le principali forme di scambi di battute 
nei convenevoli (come va?. .. , che ne direbbe se ... ), nei con­
gedi (va bene! adoperato come formula di congedo, ecc.), 
nei vuoti di conversazione (insomma ... , bah.I), ecc. La trn­
scrizione rende male l'idea di questa classe di fenomeni, 
che sono invece completamente evidenti nella realizza­
zione parlata della catena fonica, e caratterizzano in ma­
niera essenziale il parlato stesso. 

6.2.2.5. Le capacità linguistiche sopra accennate devono 
poter essere controllate dal candidato anche così come 
si realizzano attraverso i principali mezzi di trasmissione 
dell'informazione (telefono, ecc.), che spesso impongono 
comportamenti linguistici particolari e distinti da quelli del 
parlato ordinario, ad esempio imponendo delle routines 
particolari (i 'convenevoli' telefonici, ad esempio). 

6.2.2.6. Per quanto riguarda specificamente il lessico, si 
ritiene essenziale il controllo delle capacità di: 

(a) riconoscimento dell'intero «vocabolario di base» 5 

(circa 6.500 parole di alto uso e disponibilità) così come 
si presenta in testi scritti (descrittivi, narrativi, informati­
vi, prescrittivi) sintatticamente semplici; 

(b) riconoscimento del <cvocabolario fondamentale» 5 

(2.000 parole di massimo uso nel vocabolario di base) e 
di più «alta disponibilità» (circa mille parole) in enunciati 
orali (descrittivi, narrativi, informativi, prescrittivi) sintat­
ticamente semplici; 

(c) uso attivo del vocabolario fondamentale e di più
alta disponibilità in semplici testi scritti e in conversazio­
ni informali guidate dall'insegnante esaminatore. 

6.2.2.7. Per quanto riguarda la grammatica in senso pro­
prio, è essenziale il controllo degli aspetti distintivi prin­
cipali della grammatica italiana (distinzione tra indicati­
vo e congiuntivo, distinzione degli aspetti fondamentali 
dell'opposizione tra imperfetto e passato remoto, princi­
pali usi modali dell'imperfetto, ecc.). La scelta dell'uno 
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o dell'altro degli aspetti di questa complessa fenomeno­
logia (che non può essere evidentemente riportata qui per
intero; per maggiori dettagli, sarà bene rifarsi ad un'o­
pera complessiva di grammatica descrittiva dell'italiano)
potrà essere guidata da considerazioni contrastive. Ad
esempio, con un candidato anglofono, sarà particolarmen­
te utile insistere nell'accertamento del pieno controllo del­
la distinzione tra imperfetto e passato remoto, inesistente
nella sua lingua madre, ecc.

6.2.2.8. Sempre nell'ambito della grammatica, si racco­
manda l'acquisizione di alcune delle principali modalità 
di derivazione delle parole dell'italiano, con particolare 
riferimento alle grandi famiglie derivative, o comunque 
alle parole di maggiore frequenza d'uso. 

6.2.2.9. A parte le capacità cognitive che non hanno un 
rilievo immediato dal punto di vista della grammatica (e 
che qui non vengono menzionate), si raccomanda di ve­
rificare l'acquisizione della capacità di cogliere l'informa­
zione grammaticale disseminata nel testo, indispensabi­
le al fine di congetturare, in testi semplici, l'organizzazio­
ne del testo stesso (esempio: non è vero che ... annuncia 
una frase interrogativa, da una parte ... annuncia una pro­
secuzione con la seconda parte della correlazione, ecc.). 

6.3. Competenze relative al livello II 

6.3.1. Competenze di avvio 

6.3.1.1. È essenziale la piena padronanza del sistema fles­
sionale, del sistema derivativo (con l'inclnsione delle de­
rivazioni a base latina più frequenti, tipo campagna -> ru­
rale o greca, tipo calore -> termico). 

6.3.1.2. È anche essenziale la piena conoscenza e capa­
cità di uso del sistema dei clitici, anche nelle sue combi­
nazioni doppie più frequenti, (glielo, se lo, ecc.). 

6.3.1.3. Per quanto concerne il lessico, si richiede il pie­
no controllo delle capacità di: 

(a) riconoscimento dei nuclei più importanti del vo­
cabolario comune con capacità di dare sinonimi e para­
frasi esplicative; 

(b) riconoscimento delle espressioni idiomatiche in­
teramente riconducibili al vocabolario di base; 

(c) uso attivo parlato e scritto dell'intero vocabolario
di base e delle espressioni idiomatiche riconducibili al 
vocabolario fondamentale e di più alta disponibilità e, 
quindi, di maggior uso e disponibilità; 

(d) riconoscimento dei valori dei più frequenti sche­
mi di formazione delle parole e schemi verbali e frasali 
all'interno del vocabolario comune e, in particolare per 
i verbi, controllo del riconoscimento delle equivalenze tra 
verbi frasali e loro sinonimi semplici (ad esempio andar 
su e salire, andar giù e scendere, mettere sotto e investi­
re o dominare, ecc.); 

(e) capacità di offrire equivalenti lessicali di diverso
registro, con la fondamentale capacità di muoversi da un 
registro all'altro secondo le necessità della situazione di 
comunicazione (è un pupetto simpatico -> è un bimbo mol­
to carino, ecco un bel pezzo di ragazza -> ecco una ragaz­
za molto affascinante, ecc.); 

([) capacità di offrire sinonimi e parafrasi per una cer­
ta espressione, essenziale nell'interazione che abbia ca­
ratteristiche metalinguistiche (ad esempio: A: Che inten-
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di per 'governo balneare'? B: È un governo che dura po­
co, soltanto il tempo di una vacanza al mare). 

6.3.2. Capacità estese 

6.3.2.1. Si dà per scontata la conoscenza della sintassi ita­
liana superiore, con particolare riferimento alla sintassi 
delle dipendenze col congiuntivo e il condizionale, e in 
particolare al pieno controllo del discorso indiretto, an­
che nella forma di discorso indiretto libero. 

6.3.2.2. Sarà importante accertare anche la conoscenza 
di alcuni meccanismi sintattici dell'italiano messi in luce 
dall'approccio generativo, difficilmente elencabili qui. A 
puro titolo di esempio, sarà utile verificare il controllo di 
strutture come ho fatto scrivere una lettera a Carlo, ho sen­
tito i bambini cantare una canzone, ho fatto cantare una 
canzone dai bambini/ho fatto cantare ai bambini una can­
zone, ecc. 

6.3.2.3. Andranno padroneggiate anche le principali e più 
tipiche forme sintattiche del parlato italiano, che verran­
no distinte da quelle dello scritto (ad esempio frasi topi­
calizzate, dislocazioni a sinistra e a destra, frasi spezzate, 
ripresa tonica del clitico, impiego sintattico dell'intonazio­
ne e di intonazioni diverse, ecc.). 

6.3.3. Competenze testuali 

6.3.3.1. Per quanto una parte delle competenze specifi­
cate sopra sia già di natura testuale, si considera essen­
ziale l'acquisizione della capacità di controllare i princi­
pali snodi testuali, con pnrticolùre riferimento ai connct 
tivi, che andranno acquisiti nella loro gamma estesa. 

6.3.3.2. È essenziale la capacità di cogliere lo scopo di te­
sti, specialmente nel caso di atti linguistici indiretti, nei 
quali la forma linguistica dell'enunciato non permette di 
prevedere il significato. 

6.3.4. Distinzioni tra registri 

6.3.4.1. Data l'importanza che ha, in questo livello di com­
petenza, la distinzione tra il registro scritto e quello par­
lato, si raccomanda l'acquisizione della capacità di sele­
zionare registri diversi di parlato e di scritto, e di saperli 
sia pur semplicemente giustificare. 

6.3.5. Competenze di destrezza 

6.3.5.1. A questo livello di competenza è essenziale che 
il soggetto abbia una certa 'destrezza' nell'uso dell'italia­
no; ciò significa anzitutto la capacità di controllare enun­
ciati (specie parlati) ellittici, carichi di anacoluti, di 'de­
citazioni' (io sono, no, volevo dire io ero ... ), e in secondo 
luogo 

6.3.5.2. la capacità di produrre e capire parlato prodotto 
a diverse velocità. In quest'ambito rientra pure la capa­
cità di controllare (produttivamente e ricettivamente) par­
lato prodotto in ambiente disturbato (voci sovrapposte, ru­
mori di fondo, parlanti che non rispettano la scansione dei 
turni, ecc.). 

6.3.6. Capacità retoriche 

6.3.6.1. A questo livello di competenza dovrà essere ac­
quisita una certa abilità retorica, così come sarà indispen­
sabile la capacità di gestire alcune classi fondamentali di 
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atti linguistici (come i seguenti: conversazione amichevo­
le, conversazione 'tesa', conversazione a scopo di persua­
sione, espressione di irritazione e di fastidio, modalità per­
suasiva, ecc.); sarà utile anche verificare la piena cono­
scenza di alcune modalità retoriche tipiche di trasmissio­
ne dell'informazione attraverso canali di grande frequen­
za d'uso come il telefono. 

6.3.7. Capacità di inferenza 

6.3. 7.1. Dovrà essere padroneggiata una certa capacità 
di operare inferenze a partire da un contesto dato: indo­
vinare parole mancanti, indovinare o supporre il signifi­
cato di una parola sconosciuta, capire il significato e il ri­
ferimento di alcuni incapsulatori, ecc. 

6.3.8. Capacità metalinguistiche 

6.3.8.1. Alcune capacità metalinguistiche andranno con­
trollate con apposite prove, e in particolare: la capacità 
di riflettere metalinguisticamente sui confronti tra la pro­
pria lingua e l'italiano; in tale verifica andrà naturalmen­
te richesta non una 'descrizione' dei fenomeni in questio­
ne, ma solamente la capacità di scorgere e individuare, 
con parole ordinarie, i principali punti di contrasto tra la 
propria lingua madre e l'italiano; 

6.3.8.2. la capacità di valutare l'appropriatezza di enun­
ciati rispetto aa uno scopo, con particolare riferimento alla 
distinzione tra registro formale e registro informale. 

7. Contenuti extralinguistici

7.1.1. I testi usati per la certificazione dovrebbero soprat­
tutto trattare: 

(a) Argomenti di attualità che però non abbiano ca­
rattere effimero e non siano troppo connotati dal punto di 
vista culturale. Mentre sono ovvi i motivi per cui l'effime­
ro va evitato, è importante rilevare che avvenimenti e fatti 
molto marcati culturalmente creerebbero difficoltà a co­
loro che non hanno soggiornato a lungo in Italia o che non 
abbiano la possibilità di accedere costantemente all'in­
formazione trasmessa dai mass media italiani. 

(b) Temi riguardanti l'ambiente e il paesaggio italia­
no, inteso sia in senso geografico che culturale, che sia­
no altamente informativi di per sé o riprendano problemi 
noti in quanto largamente dibattuti in Italia e nel mondo 
(per esempio: inquinamento, conservazione dei monu­
menti e delle zone di interesse artistico, ritrovamenti ar­
cheologici, ecc.). 

(c) Scambi transazionali correnti della vita quotidia­
na italiana, prevalentemente urbana, che escludano co­
munque elementi culturali troppo marcati. 

8. Criteri di valutazione

Data la diversa articolazione dell'insieme delle prove
non sarà p()ssibile adottare sempre gli stessi criteri di va­
lutazione. E bene ricordare che le prove a carattere più 
spiccatamente ricettivo, quali la prova di lettura e la pro­
va di ascolto e, per caratteristiche diverse, le prove di 
competenza linguistica, sono le uniche che consentono di 
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essere valutate secondo criteri oggettivi che possono es­
sere ricavati in base a delle 'gabbie' applicabili solo nel 
caso in cui l'uscita linguistica sia prevedibile. 

Le prove di tipo comportamentale e produttivo, inve­
ce, dal momento che chiamano in gioco una maggiore li­
bertà nelle risposte, richiedono modalità di giudizio me­
no rigide anche se più complesse. Esse sono meglio mi­
surabili con criteri di valutazione semi-oggettivi che, pur 
non prevedendo risposte giudicabili secondo parametri 
di giusto-sbagliato, perché sono elaborati attraverso ta­
belle molto dettagliate per ciascuno dei punti linguistici 
ritenuti importanti: ad ognuno di essi viene attribuito un 
punteggio parziale e calibrato secondo la sua maggiore 
o minore rilevanza.

Quali che siano i criteri di valutazione più idonei a cia­
scuna delle prove che costituiscono la batteria del certi­
ficato il requisito essenziale sembra essere quello della 
garanzia dell'uniformità del giudizio. Va a questo punto 
sottolineato che soltanto affidando la gestione delle pro­
ve a personale specializzato si potrà garantire una tale uni­
formità. 

9. Somministrazione delle prove

9.1. L'insieme delle cinque prove elencate nel punto 4) 
costituisce la batteria da somministrare a ciascuno dei due 
livelli specificati nel punto 3). Essa avrà la forma di 'pac­
chetto' di opuscoli (uno per ciascuna prova) da consegna­
re all'all!evo a seconda delle sue scelte. 

9.2. Sarebbe opportuno rendere le prove indipendenti l'u­
na dall'altra di modo che i candidati possano avere la fa­
coltà di scegliere una combinazione di esse tra i livelli I 
e II. Vale a dire che i candidati, per conseguire un certi­
ficato di competenza generale nella lingua italiana, de­
vono sostenere tutte le prove elencate nel punto 4) ma pos­
sono sostenere ciascuna di esse o al I o al II livello. (La 
stessa prova però non potrà essere sostenuta a più di un 
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livello in ciascuna seduta di esame e ciò verrà indicato 
sul certificato). Se ne vedano esempi nella seguente 
tabella 

Candidato X Y. I Li,ello I I X X X 

• Li,ello II •
X X 

Ascolto Lettura Scrittura 
Interazione Competenza 

orale linguistica 

Candidato Y Z. I Li,ello I I X X X 

• Li,ello II • X X 

Ascolto Lettura Scrittura 
Interazione Competenza 

orale linguistica 

Il candidato che avrà superato tutte le prove nella com­
binazione da lui scelta riceverà un certificato di compe­
tenza generale nella lingua italiana in cui sarà indicato il 
livello di competenza relativamente alle singole prove. 
(Per la forma del certificato cfr. scheda 1 a p. 43). 

9.3. È consigliabile di fare svolgere le prove dei candi­
dati in giorni diversi, raggruppando semmai in un solo 
giorno la prova di lettura e la prova relativil all'accerta­
mento della competenza linguistica. 

9.4. La batteria delle prove, per quanto riguarda i suoi 
contenuti, dovrà essere rinnovata di anno in anno poiché 
non dovrà mai essere a conoscenza del pubblico e ciò 
per ovvi motivi. Essa dovrebbe inoltre essere coperta da 
segreto, analogamente a quanto accade per gli esami di 
Cambridge. Il 'segreto' riguardante i contenuti dovrà du­
rare almeno due anni. 
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Scheda 1 

(Ente che rilascia il Certificato) 

SI CERTIFICA CHE 

il/la sig . ........................................................................... . 

avendo sostenuto tutte le prove previste per l'esame prescritto da ............. (Ente che rilascia il certificato), 

ha conseguito il seguente 

CERTIFICATO DI COMPETENZA NELL'ITALIANO COME LINGUA STRANIERA 

Prova di ascolto ( ... livello) 

Prova di lettura ( ... livello) 

Prova di capacità di interazione orale ( ... livello) 

Prova di competenza linguistica ( ... livello) 

F.to

( . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . .  ) 
Presidente 

della Commissione d'esame 

F.to

( ............................................... ) 
Altri membri commissione 
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varato un Diploma of English Studies a livello più avanzato dell'esame 
di 'Proficiency' ma in senso spiccatamente specialistico (letteratura e 
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G. Porcelli, Il Language Testing, Minerva Italica, Ber­
gamo 1975.

H. Reiske, L'esperienza della Repubblica Federale
Tedesca, in Ambroso (a cura di), La Certificazio­
ne dell'italiano come L2, Roma 1986.

R.S.A. Examinations in the Communicative Use of En­
glish as a Foreign Language, Royal Society of 
Arts, Londra. 

C. Rivera (a cura di), Communicative Competence
Approaches to Language Proficiency Asses­
sment: Research and Application, Multicultural 
Matters, Avon, England 1984. 

S.]. Savignon, Communicative Competence: An Ex­
periment in Foreign Language Testing, Center 
for Curriculum Development, Filadelfia 1972. 

R.M. Valette, Modem Language Testing a handbook,
Brace e World, New York, Harcourt 1967. 

R.M. Valette, Modem Language Testing, 2a ed., Bra­
ce e Jovanovich Inc., New York, Harcourt 1977.

J.A. Van Ek, The Threshold Leve] for Modem Lan­
guage Leaming in Schools, Council of Europe, 
Longman, 1976. 

J.A. Van Ek, Waystage. An lntermediary Objective 
below Threshold Level in a European unit/cre­
dit system for modem language leaming by 
adults, The Council of EurnpP-, Strnsburgo, 1977. 

B. Vertecchi, Valutazione formativa, Loescher, To­
rino 1976.

'cultura' della Gran Bretagna). Nel 1980 è invece avvenuta una 
distinzione verso il basso con l'introduzione del Preliminary English 
Tesi, un test che decisamente saggia la capacità di 'sopravvivenza' 
nell'uso dell'inglese britannico. L'una e l'altra distinzione sono state 
motivate da pressioni dell'utenza: la prima di carattere 'colto', 
soprattutto insegnanti di inglese come L2, la seconda, 'di massa', 
determinata da utenti di carattere vario il cui primo impatto con 
l'inglese doveva, perché in loco, essere innanzitutto affrontato a livello 
delle interazioni essenziali per sopravvivere. 
Va ricordato, a questo proposito, che, anche per quanto riguarda le 
competenze stabihte nei vari Uve/li Soglia del Consiglio d'Europa si è, 
dopo un primo momento, scesi a livelh 'più bassi', come attesta il 
documento 'Waystage' (1977). 
4 Cfr. il già menzionato Cambridge Examinations in English - Changes 
of Syllabus in 1984. In questa sezione si tenta di abbracciare aspetti 
strettamente pertinenti al sistema linguistico ('usage' in termini 
anglosassoni) ed aspetti della lingua innuenzati o determinati dal 
cotesto o dal contesto ('use' in termini anglosassoni). Si intende cioè, 
saggiare, al livello microlinguistico, sia la 'competenza' che !"uso', un 
tentativo tanto interessante quanto arduo. 
5 Cfr. il Vocabolario di base, in T. De Mauro, Guida all'uso delle 
parole, Editori Riuniti, Roma 1985, settima edizione, pp. 147-170. 
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UN MODELLO DI MENTE 

Carla Bazzanella 

Naturale ed esplicito in questo volu­
me è il legame con il precedente ( 1979) 
Per una educazione linguistica raziona­
le, a cura di Domenico Parisi, testo pub­
blicato dalla stessa casa editrice. Si pro­
segue così nella divulgazione del mo­
dello del linguaggio del gruppo del 
CNR di Roma (autodefinitosi con la si­
gla COCOMORO: COgnitive COmpo­
nential MOdel of ROme) e se propon­
gono le applicazioni didattiche relative. 

Nell'introduzione Isabella Poggi riper­
corre le tappe essenziali dell'elabora­
zione teorica di questo modello (a par­
tire dal classico Parisi-Antinucci, Ele­
menti di grammatica, Boringhieri, Tori­
no 1973), che si pone dichiaratamente 
nell'ambito cognitivista. E proprio agli 
Sviluppi della psicologia cognitivista ri­
levanti per la ricerca educativa verrà 
giustamente dedicato il I capitolo, a cu­
ra di Cristina Burani, che presenta le te­
matiche fondamentali a livello teorico. 

Ma prima di esaminare i numerosi ca­
pitoli del testo, vorrei soffermarmi sul­
l'introduzione e sulle caratteristiche fon­
damentali che Isabella Poggi attribuisce 
all'impostazione dell'educazione lingui­
stica inaugurata da Parisi 1979 e porta­
ta avanti in questo volume: 
(i) l'approccio cognitivo;
(ii) il metodo di ricerca analitico;
(iii) il metodo didattico, dall'intuizione al­
la razionalizzazione. 

«L'idea base del nuovo approccio è 
che le attività linguistiche non possono 
essere studiate se non tenendo conto 
delle attività cognitive ad esse sottostan­
ti.» (p. 27) Altri due aspetti caratterizzanti 
di questo approccio sono l'astrattezza e 
la modularità, che permette la ricombi­
nazione di sottocapacità. Si fa riferimen­
to a questo proposito all'uso del compu­
ter (che deve senz'altro essere ormai 
considerato come uno strumento da 
adottare), la cui problematica teorica, in 
relazione all'EL, tratta Parisi nei capp. 
XII e XIII, senza entrare nel merito del­
la didattica. 
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Isabella Poggi (a cura di), Le paro­
le nella testa. Guida a un 'educazione 
linguistica cognitivista, il Mulino, Bo­
logna 1987, pp. 441, L. 36.000 

L'uso della metacognizione (su cui si 
sofferma a lungo Cristina Burani nel I 
capitolo, par. 3), infine, appare centra­
le in questa impostazione: ((Si mira a uno 
sviluppo di capacità linguistiche attra­
verso la loro conoscenza riflessa» (p. 33). 
Le possibili obiezioni a questo approc­
cio vengono presentate e confutate dal­
la Poggi stessa: la difficoltà del proce­
dimento può essere vinta riflettendo ini­
zialmente su contenuti semplici e discu­
tendo m gruppo; il lavoro analitico (da­
ta la quantità di tempo che richiede) può 
essere limitato ad un brano su cinque 
o dieci; si suggerisce infine all'inse­
gnante di lasciar spazio all'intuizione, sia
con i ragazzi che con se stesso (su(_Jge­
rimento che mi sembra particolarmen­
te valido, dal punto di vista pedagogi­
co, anche se non di facile realizzabi­
lità).

Sempre nell'introduzione, su cui mi di­
lungo perché si presenta come cornice 
essenziale dei vari contributi, si illustra 
un'ipotesi di curriculum cognitivista per 
la scuola media che miri ((sia allo svilup­
po delle capacità linguistiche che alla 
riflessione sul linguaggio» (p. 37). Si met­
te in rilievo la relazione tra conoscenza 
e azione, tra conoscenza e comunicazio­
ne, le differenze tra comunicazione ver­
bale e non verbale (tematica a cui si dà 
ampio spazio in questo testo: cfr. capp. 
II, VIII, IX), tra parlato e scritto (cfr cap. 
IV), la comprensione e la produzione di 
testi (capp IV, V, XII, XIII). Rispetto al­
la grammatica, si ripropone la traduzio­
ne didattica del modello Parisi-Antinuc­
ci che abbiamo citato. (D'altra parte 
quanto è solo ipotesi e indicazione di 
massima in questa introduzione troverà 
una sua concretizzazione nel manuale 
per la scuola media inferiore in prepa­
razione a cura di Poggi et alii di cui si 
dà notizia in nota, p. 37). 

Si presenta infine la tematica della va­
riazione linguistica (sociale, geografica 
e storica) e si afferma che: ((Questi 
aspetti del fenomeno linguistico posso-

no essere utilmente analizzati con un ap­
proccio cognitivo» (p. 53), affermazione 
che non mi sento di condividere. Non 
a caso, la variazione linguistica non vie­
ne ripresa nei capitoli dell'antololgia, a 
meno che si accetti l'ipotesi - decisa­
mente discutibile - che (è possibile 
analizzare il cambiamento linguistico in 
base agli stessi meccanismi che spiega­
no gli errori linguistici» (p. 54) e si con­
sideri quindi pertinente alla variazione 
linguistica il cap. X, a cura di Marina de 
Sangro e Isabella Poggi, Gli errori di si­
gnificato. 

Se questo è il quadro in cui inserire 
i contributi, consideriamo ora i capitoli 
di questa antologia: la maggior parte 
(capp. I, III, VI, VII, VIII, IX, XII, XIII) 
sono prevalentemente teorici; gli altri, 
prevalentemente didattici, sono diretta­
mente fruibili da parte degli insegnanti 
come proposte di lavoro e presentano 
in alcuni casi degli itinerari già speri­
mentati. A questo proposito mi sembra 
senz'altro da sottolineare la validità di 
questo metodo di lavoro che, partendo 
dalla teoria, espone i suoi risultati e ne 
verifica direttamente l'applicabilità di­
dattica, mantenendo quel rapporto 
teoria-prassi così trascurato da molti e 
così difficile per i pochi che lo cercano. 

Rispetto ai contenuti, abbiamo già in­
dicato la presenza di alcuni temi (comu­
nicazione verbale e non verbale; par­
lato e scritto; comprensione e produzio­
ne dei testi); aggiungiamo la conversa­
zione e l'interazione faccia a faccia 
(capp. III e IV), l'analisi del lessico 
(capp VI, VII, VIII, X, XI, XIII) e la 
grammatica (cap. VIII, IX, Xl) 

Più in dettaglio: il primo capitolo, a cu­
ra di Cristina Burani, affrontando, come 
ho già detto, Alcuni sviluppi della psi­
cologia cognitivista rilevanti per la ricer­
ca educativa (forse con persino troppi ri­
ferimenti bibliografici, per un pubblico 
ampio), sottolinea che la mente umana, 
secondo questo approccio, (è un com­
plesso sistema di elaborazione delle in­
formazioni» (p. 64), si sofferma sulla let­
tura e comprensione dei brani e sulla 
necessità di una ((rappresentazione in­
terna complessiva» del testo, insiste 
correttamente sulla nozione centrale di 
«schema» e mette in rilievo il rappor­
to tra capacità-strategie cognitive e 
capacità-strategie metacognitive. Il se­
condo capitolo, La comunicazione ver­
bale e non verbale, a cura di Isabella 
Poggi, presenta un itinerario didattico 
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rivolto non solo a sviluppare certe abi­
lità (come la comprensione e l'esplici­
tazione di scopi nascosti), ma a stimola­
re induttivamente la comprensione di 
concetti teorici (come quello di comuni­
cazione) Nel III capitolo (Risposte, repli­
che e reazioni, a cura di Isabella Poggi, 
Cristiano Castelfranchi e Domenico Pa­
risi) si analizzano le risposte all'interno 
del modello scopistico di Castelfranchi 
e Parisi (Linguaggio, conoscenze e sco­
pi, Il Mulino, Bologna 1980), per cui si 
considera la conversazione in termini di 
adozione di scopi: «Due frasi o due di­
scorsi, anche detti in immediata sequen­
za e nello stesso contesto spazio­
temporale, non fanno conversazione se 
il secondo non adotta almeno uno degli 
scopi del primo». (p. 129), differenzian­
dosi così nettamente dagli etnometodo­
logi. Nel cap. IV, Dal parlato allo scrit­
to: un itinerario didattico, a cura di Cri­
stina Burani, si stabiliscono degli obiet­
tivi didattici e dei sottoobiettivi e si pro­
pongono, relativamente ad ogni obiet­
tivo, il materiale-tipo, il metodo, lo sco­
po, gli esercizi, l'esemplificazione. Nel 
r.np V, L'uso delle domande nella com­
prensione della lettura (si intende di te­
sti non letterari), a cura di Antonella De­
vescovi e Cristina Burani, si dimostra,
in base a ricerche sperimentali, la vali­
dità di questa pratica didattica «per at­
tirare e focalizzare l'attenzione sui 'con­
cetti' e le informazioni di maggior inte­
resse, per stimolare e per verificare
l'apprendimento e la riorganizzazione in
memoria del materiale studiato» (p. 223),
in particolare per i soggetti con difficoltà
di lettura.

Il contributo presentato nel capitolo 
VI, Il significato del significato: predicati 
e operazioni, a cura di Castelfranchi, di 
tipo esclusivamente teorico, si colloca 
nell'ambito della semantica procedura­
le: «Il significato di frasi e parole consi­
ste nelle procedure in cui consistereb­
be l'azione di cui si parla e che viene 
eseguita o 'mentalmente simulata'» (p. 
227). Il cap. VII (Dare nomi con i gesti, 
a cura di Marina Zomparelli e Isabella 
Poggi), il cap. VIII (Lessico e grammati­
ca nei gesti e nelle parole, a cura delle 
stesse) e il cap. IX (Frasi e parole con 
la voce e con le mani, a cura di Poggi), 
senz'altro stimolanti, potevano forse es­
sere rielaborati unitariamente. Il cap. X, 
a cura di Poggi-De Sangro, Gli errori di 
significato, tratta in particolare !'«impro­
prietà lessicale» e presenta un metodo 
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di analisi e classificazione, ricercando 
il rapporto tra parola «sbagliata» e pa­
rola «giusta». Nel cap. XI (La sintesi les­
sicale: un'esperienza didattica, a cura di 
Carla Bevilacqua e Isabella Poggi) si 
presenta nuovamente un itinerario di­
dattico, che insegni ai ragazzi fra i 15 e 
i 16 anni «a sintetizzare in una parola sola 
un significato portato da più parole, a 
comunicare in frasi più brevi tutte le in­
formazioni più rilevanti di frasi più lun­
ghe o di sequenze di frasi, e così via.» 

(p. 362), 
Gli ultimi due capitoli (Menti artificia­

li che collaborano con menti naturali e 
Verso un sistema esperto per l'elabora­
zione dei testi) a cura di Parisi, a cui ho 
già accennato, fanno un po' parte a sé 
e potevano forse essere utilmente fusi 
in uno solo. Come una buona parte dei 
contributi di questa antologia (capp. I, 

LA FANTASIA 

CHE AIUTA LE PAROLE 

Ersilia Zamponi 

La filastrocca, come la fiaba, da se­
coli accompagna i bambini nei primi an­
ni di vita e li guida nell'esplorazione del 
mondo e del linguaggio. La tradizione 
popolare le assegna in modo istintivo 
una funzione primaria di addestramen­
to, che si svolge prevalentemente nel­
l'ambito della famiglia e riguarda le ca­
pacità fondamentali (mnemoniche, con­
cettuali, lessicali, motorie, ecc.) del 
bambino. Ciò che la pedagogia popo­
lare faceva (e fa) in modo spontaneo as­
secondando la natura, nella scuola del­
l'infanzia può essere ripreso e sviluppa­
to con chiarezza di metodo e di inten­
dimento. 

Per organizzare delle attività didatti­
che incentrate sulla filastrocca, l'inse­
gnante della scuola materna ed elemen­
tare potrà trovare molti suggerimenti 
nel libro Imparare con le filastrocche di 
Silvio Crosera e Mariangela Dupadi. Gli 
autori, laureati rispettivamente in Psico­
logia e in Musicologia, sono impegnati 
in campi diversi nella ricerca e nella 
sperimentazione didattica. Essi presen­
tano una traccia di lavoro con indicazio-

II, IV, XII e XIII), questi due articoli so­
no già stati pubblicati precedentemen­
te; di altri (capp. III, VIII, X) è già appar­
sa altrove una versione ridotta. La coe­
sione dei vari contributi è assicurata dal 
forte riferimento al comune modello teo­
rico e dalla positiva consuetudine a la­
vorare insieme (non solo in questo vo­
lume, ma anche in molti altri lavori di 
questo gruppo le collaborazioni sono 
molteplici) 

Rimane il dubbio (ma posso essere 
smentita dai fatti) se un insegnante, di­
giuno di cognitivismo e che non lavori 
in collaborazione con un'équipe specia­
lizzata, possa tradurre il modello teori­
co (senz'altro complesso) in una pratica 
didattica coerente e organica e, soprat­
tutto, se possa rispondere in questo mo­
do alle diverse esigenze poste dalla for­
mazione linguistica degli studenti. 

S. Crosera, M. Dupadi, Imparare
con le filastrocche, La Nuova Italia,
Firenze 1987, pp. 74, L. 7.500

ni precise di esercizi e giochi; tutto que­
sto materiale è già stato provato con i 
bambini, nell'arco di quattro anni, in di­
verse scuole di Treviso e dintorni. 

Il libro è diviso in sei capitoli: i primi 
cinque corrispondono alle aree discipli­
nari che vengono coinvolte nel proget­
to (educazione linguistica, espressione 
grafico-pittorica e plastica, orgarnzzazio­
ne spazio-temporale, altri linguaggi non 
verbali, educazione musicale); l'ultimo 
analizza le possibilità di recupero che 
la filastrocca offre ai bambini con diffi­
coltà di apprendimento. Le ipotesi d1 la­
voro sono indicate brevemente nella 
Premessa, dove si sottolinea che «l'uti­
lizzo delle filastrocche contribuisce al­
lo sviluppo della creatività e dell'imma­
ginazione» e che «la parola è fattore ef­
ficacissimo nell'educazione del pensie­
ro». L'obiettivo principale è di far sor­
gere nei bambini l'esigenza di comuni­
care, valendosi dei vari linguaggi. 

Il metodo è stato studiato per i bam­
bini dai 3 agli 8 anni; ogni percorso di­
dattico parte dalla fantasia e si estende 
nelle più svariate esperienze di comu-



nicazione. Tutto si svolge sotto forma di 
gioco; al «giocare insieme» viene dato 
grande rilievo per la sua insostituibile 
funzione socializzante. Anche il legame 
affettivo che si crea tra bambino, adul­
to e coetanei risulta importante; un'at­

mosfera rassicurante di comprensione 

e di scambio aiuta infatti lo sviluppo del­
la consapevolezza e del linguaggio. 

Gli autori, alla fine di ogni capitolo, se­

gnalano le principali opere (di psicolo­
gia, pedagogia, didattica, ecc.) che ser­
vono ad approfondire gli argomenti. 
Nell'esposizione del progetto più di una 
volta fanno riferimento, in modo espli-

LESSICO BOLOGNESE 

Hermann Haller 

A poche settimane dal Pinzimonio 
Bolognese di Alberto Menarini (Bolo­
gna, Tamari 1985), il suo ultimo volume 
di curiosità linguistiche e folkloristiche 

bolognesi curato postumo, è uscita que­
sta felice impresa sull'italiano colloquia­
le a Bologna, frutto di collaborazione tra 
Alberto Menarini e Fabio Foresti. 

Il libro è un'ulteriore testimonianza di 
Menarini lessicografo, ma anche un'im­
portante documentazione elaborata con 
criteri scientifici di una varietà locale in 
transizione. I singoli lemmi rievocano le 
originali raccolte sul dialetto bologne­
se, da I gerghi bolognesi (1942) a Bolo­
gnese invece (1964), Fra il Sàvena e il Ré­
no (1969), Uomini e bestie nel dialetto bo­
lognese (1970), Proverbi bolognesi 
(1971), ai Modi e detti bolognesi (1974), 
a Bologna dialettale (1978) e al ricco Vo­
cabolario intimo del dialetto bolognese 
amoroso sessuale scatologico (1982, 
1983). In tutti questi libri (corredati spes­

so da curiosi documenti fotografici) Me­
narini illustra la vita e il costume della 
città attraverso le parole quotidiane che 

ha sentito nel corso di quattro decenni 
per le strade, sulle piazze e nei caffè, 
nelle famiglie. Come acuto osservatore 
di varietà linguistiche - è fra i primi stu­

diosi dell'italo-americano, dei linguag­
gi settoriali quali i gerghi, il linguaggio 
del cinema e delle scritte murali, non­

ché di quello dell'oreficeria bolognese 
- potremmo collocare Menarini fra i
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cito o implicito, alla Grammatica della 
fantasia di Gianni Rodari. Le proposte 

operative sono interessanti, varie e ben 
strutturate. Meno felici appaiono inve­
ce le filastrocche, inventate dagli auto­

ri e suggerite come materiale di lavo­
ro; queste composizioni, pur essendo 

pienamente funzionali al percorso didat­
tico, mi sembrano piuttosto deboli e po­
co originali. Ciò non compromettE!'tut­
tavia i pregi del libro; il metodo presen­
tato, infatti, potrebbe essere applicato 
anche ad altre filastrocche, scelte fra i 
testi d'autore o fra le rime del reperto­
rio popolare. 

F. Foresti, A. Menarini, Parlare ita­
liano a Bologna. Parole e forme lo­
cali del lessico colloquiale, A. Forni
Editore, Bologna 1985, pp. 179, L.
20.000.

precursori degli studi sociolinguistici in 
Italia. Il suo impegno per le lingue vive 
si manifesta persino nelle grammatiche 

prescrittive dell'inglese e del portoghe­
se preparate insieme a Carlo Tagliavini. 

Parlare italiano a Bologna è un dizio­
nario di oltre 700 voci del registro col­
loquiale in vigore a Bologna, risultato di 
una paziente raccolta di Menarini dal 
secondo dopoguerra agli anni Ottanta, 
con aggiunte e arricchimenti di Foresti. 
Il metodo usato nella raccolta è l'ascol­
to, l'osservazione sul terreno vivo. Ogni 

lemma consiste della parole IBC (italia­
no bolognese colloquiale), seguito dal­
la voce dialettale (D) e italiana (I), ed è 
corredato da definizioni e discussioni 

semantiche e riferimenti bibliografici. 
Di fronte a materiali tanto compositi nel­
la diacronia e nell'uso sociale e gene­
razionale Foresti è riuscito a rielabora­
re e ristrutturare un lessico in transizio­
ne con precisione scientifica, pur assi­
curando un alto livello di leggibilità an­

che da parte del lettore comune che nu­
tra interessi dialettali, linguistici, antro­
pologici. L'IBC è una parlata locale più 
o meno eterogenea, riunisce le varietà

geografica, sociale, situazionale, ed è
paragonabile agli italiani regionali di re­
gistro alto e basso descritti in una lette­
ratura sempre più ricca. Così troviamo
aggettivi IBC quali fatto nel senso di «cu­

rioso, strano» (che fatta cosa!, che fatta
stagione[) o «cosi grande» (sono dei più
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fatti pasticcioni i tuoi amici), peso nel si­
gnificato di <<pesante» (quella commedia 
è un po' pesa), fiappo «floscio»; nomi 
quali cesso, «luogo sporco» e in senso fi­
gurato «persona brutta, malandata», cic­
cia, appellativo di persona per cui si 
prova affetto, piaga detto di persona 
noiosa, farabulone «bugiardo, imbro­
glione», forma, «formaggio di tipo gra­
na», mammone «raffreddore», mazzocca 
«testa grande oltre misura», melone 
«persona ingenua», mistocca «donna gio­
vane paffuta», sbuzzo «capacità»; verbi 
come striccare «stringere, premere», 
inochirsi «incantarsi, incretinirsi», ma an­
che interiezioni come il frequentissimo 
soccia, il quale fa venire in mente 
l'anglo-americano «it sucks I suck it» e 
che viene usato dai bolognesi «per 
esprimere una gamma vastissima di sta­
ti d'animo» (p. 147). 

Nella sua prefazione Foresti insiste 
giustamente sull'intrecciarsi delle di­
mensioni diatopica, diastratica e diafa­
sica. Il dizionario diventa così testimo­
nianza dinamica di un patrimonio lessi­
cale parlato in transizione, con varie col­
locazioni lungo il continuum fra lingua 
e dialetto. Questa pluralità presenta na­
.turalmente··non pochi problemi.di deli­
mitazione: troviamo riunita una gamma 
di parole che va da un lessico fortemen­
te dialettale (paraglia «farfalla», in sen­

so figurato «vulva», scadore «prurito», nel 
dialetto scadàur, cipollare «palpeggia­
re», nel dialetto cipulèr), a forme italia­
ne le quali vengono però usate con un 
particolare significato nell'IBC (per 
esempio le espressioni conoscere una 
ferita nel senso di «notare», cosa costa 
questo maglione? per «quanto», a forme 
che hanno una distribuzione regionale 
più larga (è il caso di tabacchino «tabac­
caio»; dietro in costruzioni dell'aspetto 

verbale sono dietro a mangiare «sto 

mangiando», ambedue forme usate lar­

gamente nel Nord). I rilievi funziona­

li e semantici vengono sempre stabili­
ti sulla base di confronti con i vocabo­

lari dialettali bolognesi di Coronedi Ber­

ti (1869-74), Mainoldi (1967), Ungarelli 

(1901 ), e con i vocabolari in lingua spe­

cie quelli di Devoto-Oli (1971) e di Zin­
garelli (1983). Nonostante la ricchezza di 

riferimenti a studi linguistici, i raffronti 

con le fonti precedenti di Menarini so­

no selettivi. Bacèl «pasticcio, cosa mal 

fatta>) è parola citata da Menarini 1964; 

busan «omosessuale>) in senso figurato 

«persona sfacciatamente fortunata» vie-
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ne citato in Menarini 1969 e 1982 insie­
me ai diminutivi e accrescitivi; cavécc 
è «persona con gambe scheletriche» 
(Menarini 1974). Al lemma IBC cucca­
gn6ne si potrebbe aggiungere la paro­
la dialettale cucagnàn, menzionata da 
Menarini 1964; a *immacheronare la vo­
ce dialettale immacarunèr con lo stes­
so significato (ib.); a smadonnare la vo­
ce dialettale smadunèr (vedi Menarini 
1974). Patòch vuol dire anche ((fradicio» 
secondo la stessa fonte; mentre pièga 
nel senso di (<persona fastidiosa» viene 
citato anche da Ungarelli e da Menari­
ni 1974. In qualche caso sarebbe stato 
forse opportuno il riferimento ad altri 
dialetti settentrionali, così per esempio 
per le voci meneghina, o per spaghet­
to (pauriccia nel Vocabolario milanese 
del Cherubini), quest'ultima secondo il 
Dizionario etimologico italiano di Battisti­
Alessio risalirebbe al gergo veneziano 
del Cinquecento. 

Uno dei molti pregi del volume con­
siste nel tentativo di determinare i lem­
mi usati o conosciuti solo passivamente 
dalle generazioni delle persone anzia­
ne (segnate con asterisco) e perciò de­
stinate alla scomparsa imminente: si 
tratta di 87 voci o dell' 11, 7% del lessico 

SEI SINONIMO 

O CONTRARIO? 

Claudio Giovanardi 

J notevoli progressi compiuti dalla les­
sicografia (generale e specializzata) ne­
gli ultimi venti anni sono da attribuire, 
fra l'altro, ad una più attenta riflessione 
linguistica preliminare da parte degli 
autori di dizionari. 

Il lessicografo di oggi è innanzi tutto 
un linguista, cui non deve sfuggire una 
visione d'assieme dei problemi teorici 
che presiedono allo studio del lessico. 
Un esempio di questa nouvelle vague è 
offerto dal dizionario dei sinonimi e con­
trari di Giuseppe Pittàno, che appare al 
tempo stesso un utile strumento di lavo­
ro e anche un'opera ragionata, attenta 
alle più recenti acquisizioni della se­
mantica. Nella breve ma densa prefa­
zione l'autore fa il punto sullo stato del 
lavoro nel campo dello studio del signi­
ficato, tirando le seguenti conclusioni: 
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della raccolta. È un contributo prezio­
so alla dialettologia storica del bologne­
se, elaborato tramite un controllo socio­
linguistico condotto da Foresti con infor­
matori bolognesi appartenenti a due ge­
nerazioni (gli adulti, dai 30 ai 45 anni, e 
gli anziani, oltre i 65 anni) di diverse 
classi sociali. È stato possibile così de­
terminare la relativa frequenza d'uso e 
la comp�tenza attiva o passiva. 

Il lettore del dizionario rimane colpi­
to dalla fitta mole di parole espressive 
e dalla moltitudine sproporzionata del­
le voci inizianti con s-, spesso con fun­
zione rafforzativa (scuffia «forte innamo­
ramento; ubriacatura»; spataccare «sbat­
tere». C'è da chiedersi, in margine, se 
nell'IBC non esistono anche prestiti dal 
contatto con altri dialetti, dovuti ad 
esempio all'immigrazione dal Sud, ma 
anche da altre aree, voci cioè che nel 
frattempo hanno subito la bolognesizza­
zione. Sarebbero anche utili gli studi sul­
la tonetica, sulle modificazioni dell'into­
nazione nell'IBC. La fortunata raccolta 
di Foresti-Menarini fornisce una base 
utile per una varietà in transizione e pro­
vocherà sicuramente un ricco dibattito 
fra dialettofoni nonché ulteriori ricerche 
nel settore. 

C. Pittàno, Sinonimi e contrari. Dizio­
nario fraseologico delle parole equi­
valenti, analoghe e contrarie, Zani­
chelli, Bologna 1987, pp. 863, L.
42.000. 

(a) non esiste una sinonimia perfetta e
totale, poiché accanto al significato <(Co­
gnitivo» di un vocabolo occorre consi­
derarne quello ((affettivo>► o «emotivo,, ;
(b) occorre fare riferimento non alle sin­
gole unità lessicali concepite astratta­
mente, ma alle loro interazioni in un con­
testo; (c) le distinzioni e classificazioni
dei sinonimi debbono pertanto fondar­
si sul principio di equivalenza; (d) biso­
gna tener presenti le variabili linguisti­
che e stilistiche che sono alla base di nu­
merose diversificazioni sinonimiche.
Date queste premesse, è chiaro che la
relazione di sinonimia risulta assai più
difficile da evidenziare di quanto non si
creda; fa bene dunque l'autore ad usa­
re molta cautela sia nella individuazio­
ne dei sinonimi sia in quella degli anto­
nimi o contrari; per questi ultimi si distin-

gue fra i contrari veri e propri e gli in­
versi: i primi sono preceduti dall'indica­
zione «contr.n, i secondi da «cfr.,,. Oppor­
tuna è anche la marca che segue alcu­
ni sinonimi limitandone la sfera d'uso, 
sicché alla voce bambino leggiamo: 
«bimbo (fam.), marmocchio (scherz.), ... 
pargolo (lett.), ... putto (raro), ... baby 
(ingl.)►,. Va ricordato, infatti, che il pub­
blico di un dizionario può comprende­
re anche parlanti non nativi o, comun­
que, non abbastanza «esperti», ai quali 
simili indicazioni sul corretto uso di un 
vocabolo sono sicuramente di grande 
utilità. 

Una novità gradita rispetto alla tradi­
zione è rappresentata da quella che l'au­
tore chiama «fraseologia sinonimica»; non 
solo dei singoli vocaboli, ma anche di in­
tere frasi sono date le alternative sino­
nimiche. Quando una frase è figurata si 
propone per lo più un'altra equivalente 
sempre figurata: a mangiarsi il fegato si 
affianca rodersi di rabbia, ad acqua che­
ta si accosta gattamorta; tale operazione 
è legittima in un dizionario di sinonimi, 
in quanto essa rispecchia la volontà di 
non dar luogo a salti nel livello di lingua 
adoperato. Nel lemmario abbondano i 
latinismi, soprattutto quelli del linguag­
gio giuridico-burocratico; numerose so­
no anche le parole e le locuzioni stranie­
re, sempre accompagnate dalla trascri­
zione fonematica e dall'etimologia. La 
struttura di ogni singola voce è scandita 
molto chiaramente (la chiarezza tipogra­
fica è uno dei requisiti essenziali di un 
buon dizionario) e consente al lettore di 
orientarsi con facilità verso l'informazio­
ne cercata. 

L'unico appunto che si può muovere 
a questa opera meritoria è di non ren­
dere espliciti i criteri adottati nella se­
lezione del lemmario. Quali vocaboli so­
no stati inclusi, e perché? E, d'altro can­
to, c'è qualche settore del lessico che 
è stato programmaticamente escluso? In 
mancanza di indicazioni precise, non ri­
mane che discutere talune scelte opina­
bili. A nostro avviso, per esempio, sa­
rebbe stato preferibile sacrificare voca­
boli desueti come abbaruffìo, abbioscia­
re e abiatico introducendo invece paro­
le di grande attualità come (si cita alla 
rinfusa) chemioterapia, laser e virus. Ma 
è noto che soffermarsi sulle presenze e 
le assenze in un dizionario non rende 
giustizia al piano generale dell'opera 
che, nel caso specifico, è davvero ec­
cellente. 
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UN MONDO DA LEGGERE 

Riceviamo e volentieri pubbli­
chiamo: 

Convegno di studio 

Firenze 25-26-27 febbraio 1988 
Istituto degli Innocenti 

Piazza della SS. Annunziata 

Provincia di Firenze 
con la collaborazione delle 

Case Editrici Giunti Marzocco, 

G. D'Anna, La Nuova Italia,

Felice Le Monnier,
R.C.S. Sansoni

Con il patrocinio della 
Giunta Regionale Toscana 

Con il contributo 
della Banca Toscana 

Si dice da più parti che la let­
tura ha scarso futuro, e che le 
prossime generazioni legge­
ranno sempre meno. Numero­
si dati statistici, oltreché valu­
tazioni qualitative, sono a favo­
re di questa previsione. Ma, 
malgrado queste affermazioni, 
c'è almeno un luogo in cui il li­
bro, la parola scritta, e la lettu­
ra restano lo strumento princi­
pale di lavoro: la scuola e l'e­
ducazione, a dispetto di tutte le 
innovazioni e di tutte le speran­
ze multimediali, sono ancora 
Jarghissimamente basate sulla 
parola scritta, stampata, letta. 

Ma la scuola non può essere 
sola nella difesa del libro. De­
ve, certamente, fare i conti con 
i media non alfabetici (primo 
fra tutti, la televisione) che co­
stituiscono in misura crescen­
te una fonte di informazione e 
di cultura: ma deve forse an­
che rilanciare una nuova filoso­
fia dell'alfabeto e del libro, una 
nuova cultura. La Galassia Gu­
tenberg non è ancora esaurita. 

JJ convegno vuole offrire oc­
casioni per valutare quale è il 
posto, oggi, del libro nella 

scuola e fuori, quali sono i bi­
sogni culturali delle nuove ge­
nerazioni, quali sono i canali al­
terna ti vi che oggi si profilano 
per l'acquisizione di sapere e 
come fonte di divertimento. 

Il convegno è articolato in tre 
giornate, ciascuna delle quali 
si chiude con una tavola roton­
da su alcuni problemi emer­
genti collegati alla lettura, e 
con un laboratorio (specifica­
mente destinato agli insegnan­
ti), mirante alla discussione di 
problemi più propriamente di­
dattici. A lato del convengo, è 
prevista una mostra del libro 
per ragazzi prodotto a Firenze 
negli ultimi 100 anni, nella qua­
le sono inserite aree monogra­
fiche dedicate ad alcuni pro­
blemi specifici del mondo del 
libro. 

Per la sua natura di riflessio­
ne globale sul presente e il fu­
turo del libro, il convegno vuo­
le rivolgersi non solamente agli 
insegnanti, ma a tutti i lettori 
appassionati, e a quanti, nella 
società italiana, riflettono con 
buon senso sul destino cultura­
le delle nuove generazioni. 

Giovedì 25 febbraio 

ore 9,30-13 

Il libro della scuola 
e nella scuola 

Saluto delle autorità 

Relazione introduttiva 

Alberto Asor Rosa 

Il fascino discreto dell'al­

fabeto 

Pier Francesco Listri 

Editoria scolastica e scuola 

Sergio Piccioni 

Il libro di testo come strumen­
to di apprendimento 

Clotilde Pontecorvo 

49 

L'editore e l'innovazione 

Vanni Paoletti 

Soggetto, testo, cultura 

Sergio Moravia 

Coordina Raffaele Simone 

ore 15,30 

Laboratorio. Incontro de­
gli editori con il pubblico 

Il libro scolastico in discus­

sione 

Sessione 1: la scuola elementa­
re (Giuseppe Lisciani) 
Sessione 2: la scuola media 
(Francesco Golzio e Odoardo 
Strigelli) 

ore 18-19,30 

Tavola rotonda 
Ragioni per leggere, ragioni 

per non leggere 

Federico Enriques, Enrico Mi­
stretta, Stanislao Nievo, Fran­
c:o Pélc:ini, Geno Pampaloni, 
Beniamino Placido. 

Venerdì 26 febbraio 

ore 9,30-13 

I giovani tra il leggere 
e il non leggere 

Cosa cercano i giovani nel 

libro 

Antonio Faeti 

I nuovi bisogni culturali 
Giuseppe De Rita 

L'occhio e l'orecchio 

Raffaele Simone 

Il consumo della lettura 

Marino Livolsi 

Il libro come oggetto da ca­

pire 

Maria Luisa Altieri Biagi 

Coordina Mauro Laeng 

ore 15,30 

Laboratorio. Incontro de­
gli editori con il pubblico 

Il libro scolastico in di­
scussione 

Sessione unica: la scuola se­
condaria superiore (Piero An­
gela, Claudio De Boni, Franco 
Turri) 

ore 18-19,30 

Tavola Rotonda 
La nascita del lettore 

Roberto Denti, Francesco 
Meotto, Nico Orengo, Enzo Pe­

trini, Francesco Tonucci, Do­
natella Ziliotto. 

ore 21 

Concerto dei solisti dell'Orche­
stra Regionale Toscana diretta 
da Stefano Ravaglia 
Musiche di Monteverdi, Ga­
brieli, Vivaldi 

Sabato 27 febbraio 

ore 9-13 

I futuri della lettura 

I luoghi del leggere 

Piero Innocenti 

Lettura dell'immagine 

Roberto Denti 

Libro e audiovisivi 

Mauro Laeng 

Libro e calcolatore 

Lydia Tornatore 

Il libro nell'epoca del video 

Antonio Thiery 

Intervento di chiusura dell'As­
sessore alla Pubblica Istruzione 
della Provincia di Firenze, 
Beatrice Magnolfi 

Saluto del Ministro della Pub­
blica Istruzione, 
Giovanni Galloni 

Coordina Pier Francesco Listri 

Interverranno: 
Giovanni Spadolini, Presiden­
te del Senato 
Luigi Covatta, Sottosegretario 
alla Pubblica Istruzione 
Valdo Spini, Sottosegretario 
agli interni 



Mercoledì 24 febbraio alle ore 
I 7,30 sarà inaugurata presso l'I­
stituto degli Innocenti la mostra 
storica Cento anni di editoria 
per ragazzi a Firenze, curata da 
Fernando Tempesti. La mostra 
resterà aperta fino al 13 marzo 
(ore 9,30-12,30/IS,30-18,30). 

Durante i lavori del convegno 
e nei locali della mostra saran­
no aperti al pubblico tre atelier 
documentari: 

• La fabbrica del libro, orga­
nizzata dall'Assografica fioren­
tina. Laboratorio a cura di Gio­
vanni Lariccia
• Come si fa un Atlante, a cu­
ra del Touring Club Italiano
• La biblioteca e oltre, a cura
del Servizio Beni librari e archi­
vistici della Regione Toscana.

Per il personale direttivo e 
docente della scuola di ogni or-

dine e grado è stato concesso 
dal Ministero della P.I. l'esone­
ro dall'insegnamento per i 
giorni 2S, 26, 27 febbraio I 988 
(circolare di Gabinetto n. 
7179/278/GL del 20 gennaio 
1988). 

L'iniziativa è stata realizzata con 
la consulenza di Mauro Laeng, 
Pier Francesco Listri, Raffaele 
Simone. 

Coordinamento organizzativo: 
Paola Bortolotti e Emilio Galanti 
Provincia di Firenze, Assesso­
rato alla Pubblica Istruzione 
Via Cavour, 37 - Firenze 
Informazioni: 
Tel. 0SS/2760S06 (ore 10-13) 

Segreteria del Convegno: 
dal 23 febbraio, presso l'Istitu­
to degli Innocenti, Piazza della 
SS. Annunziata, tel. 0SS/2479317 

L'ITALIANO CHE VIVE ALL'ESTERO 

L'Associazione Internaziona­
le per gli Studi di Lingua e Let­
teratura Italiana (A.I.S.L.L.I.) 
ha annunciato il suo XIII Con­
gresso. Si terrà a Perugia, 
presso l'Università italiana per 
stranieri, dal 30 maggio al 3 
giugno di quest'anno. Il tema 
che verrà trattato è «Lingua e 
letteratura italiana nel mondo 
oggi». Il programma prevede 
una prolusione del Presidente, 
Vittore Branca, una introduzio­
ne di Ignazio Baldelli (Le sorti 
della lingua italiana oggi nel 
mondo) e una serie di relazio­
ni dedicate alle aree geogra­
fico-culturali di maggiore inte­
resse. Tra queste figurano l'a­
rea nordamericana (Klein­
henz); la Gran Bretagna e altri 
paesi anglofoni (Anna Laura e 
Giulio Lepschy); l'area tede­
sca (Buck); quella francese 
(Bee); quella scandinava (Moe­
strup), quella russa (Chlodow­
ski), la Spagna e i paesi iberi-

ci (Navarro) e l'Estremo orien­
te (Ikeda o Sakamoto). 

A questa parte del program­
ma si aggiungeranno una serie 
di relazioni dedicate alle pro­
spettive dell'insegnamento 
dell'italiano (D'Addio); ai rap­
porti letterari italo-australiano 
(Luzi); alla situazione linguisti­
ca italo-australiana (Carsani­
ga); alla letteratura italo-ame­
ricana (Viscusi); alle isole lin­
guistiche all'estero come per 
esempio quella sudamericana 
(Meo Zilio); alle sperimentazio­
ni linguistico-letterarie al com­
puter (Zampolli); alle difficoltà 
nei rapporti culturali tra la let­
teratura italiana e quelle stra­
niere e i rispettivi metodi criti­
ci (Mandelbaum); alla espe­
rienza degli scrittori bilingui 
(Tucci e Ferlinghetti). 

Per i soci e quanti possano 
essere interessati ai problemi 
della lingua italiana nel mon­
do, l' A.I.S.L.L.I. pubblica un 
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bollettino di informazioni, No­

tizie A.I.S.L.L.I. Dei vari nume­
ro segnaliamo il 20, che offre 
la lista delle riviste di italiani­
stica pubblicate oggi nel mon­
do più recente e aggiornata. 
Tra i numerosi atti dei suoi con­
vegni ricordiamo L'italianistica 
nel mondo, «Italian Studies» 
1954; Dante nel mondo, 01-
schki 1966; Culture regionali e 

letteratura nazionale, Adriatica 
1974. 

L'A.I.S.S.L.I. ha sede in via 
Beato Pellegrino 1, 35100 Pa­
dova. Per informazioni ci si può 
rivolgere alla Segreteria del 
XIII Congresso del!' A.I.S.L.L.I. 
presso l'Università italiana pe1 
Stranieri, Palazzo Gallenga 
Stuart, 06100 Perugia (Italia), 
tel. 075/64334. 

UN PREMIO PER L'INFANZIA 

Riceviamo e volentieri 
pubblichiamo: 

PREMIO NAZIONALE 

DI LETTERATURA PER 

L'INFANZIA E 

L'ADOLESCENZA 

Sirena di Francavilla 

al Mare 

REGOLAMENTO 

Il Circolo Sirena di Franca­
villa al Mare (Chieti), con il pa­
trocinio dell'Istituto di Pedago­
gia e Psicologia dell'Universi­
tà «G. D'Annunzio» di Chieti e 
della rivista «Autoretitolo» di 
Roma, bandisce la XII edizio­
ne del «Premio Sirena» per 
un'opera inedita di letteratura 
per l'infanzia e l'adolescenza. 

Le opere partecipanti, libe­
re da ogni impegno editoriale, 
dovranno pervenire alla Se­
greteria del Premio, in plico 
raccomandato entro il 18 giu­
gno 1988 in numero di sei co­
pie. Nel plico dovrà essere in­
clusa una busta chiusa conte­
nente l'indicazione del nome, 
del cognome e dell'indirizzo 
dell'Autore. 

Al Premio potranno parteci­
pare anche scrittori stranieri 
con opere scritte in italiano. 

Saranno assegnati i seguen­
ti premi: 

opera 1 a classificata L. 2.000.000 
opera 2a classificata L. 500.000 
Le opere premiate, in caso di 
pubblicazione, dovranno reca­
re sulla copertina la dicitura 
«Premio Sirena 1988 Francavil­
la al Mare». 

Qualora nessuna opera risul­
tasse degna di premio, la Giu­
ria potrà non assegnarlo. I no­
mi dei componenti la Commis­
sione giudicatrice, il cui giudi­
zio è inappellabile, saranno re­
si noti dopo la scadenza del 
termine per la presentazione 
delle opere. 

Le opere inviate non saran­
no restituite ai partecipanti. 

Non saranno prese in consi­
derazione per il conferimento 
dei premi le opere già premia­
te in altri concorsi. 

Tale limitazione non si appli­
ca alle opere segnalate. 

Nessun rimborso sarà dovu­
to ai partecipanti al Premio per 
l'invio delle copie delle opere 
e per qualsiasi altra spesa ine­
rente alla partecipazione al 
Premio stesso. 

La proclamazione dei vinci­
tori avverrà la prima domeni­
ca di Settembre 1988 nel cor­
so di una pubblica manifesta­
zione che avrà luogo in Fran­
cavilla al Mare, nei saloni del 
Palazzo Sirena. 

La partecipazione al Premio 
implica la piena accettazione 
di tutte le norme contenute nel 
presente regolamento. 



STORIA 

DELL'EDUCAZIONE 
a cura di Egk Becchi 

La Nuova Italia 

pagine VIII-304 
Un modello nuovo di manualisti­
ca pedagogica per integrare cono­
scenze di base, per rivisitare te­
matiche note, per illustrarne altre 
più inedite. Un contributo al di­
battito sulla storia dei processi 
formativi. 

Lire 29.000 

Marino Livolsi 

IDENTITÀ 
E PROGETTO 
L'attore sociale nella società 

contemporanea 

La Nuova Italia 

pagine X-286 
Un «progetto di vita» per gestire 
la contraddizione tra ciò che si 
sente ( o si sogna o si vorrebbe 
essere) e ciò che si deve fare per 
trovare una razionalità del pro­
prio agire in una società com­
plessa. 

Lire 28.000 

La Nuova Italia 



La Nuova Italia I 
Fare scuola/ 6 
Quaderni di cultura didattica 
diretti da F. Frabboni/R. Maragliano/B. Vertecchi 
redazione: E. Beseghi 

La scrittura 

La scrittura nelle illustrazioni di Paola Pallottino 
• 

La cultura degli alfabeti di Giorgio Raimondo Cardona 
• 

Scritto sull'acqua. Lo spazio per le parole di Fabio Troncarelli 
• 

·1-. I. 
•• I
. , 

ti I
La scrittura: lingua e stile di Daniele Gambarara 

• I 
Leggere e scrivere, che fatica! di Giovanni Genovesi 

• 

Datemi una penna e vi scriverò il mondo di Roberto Maragliano 
• 

Un bambino nuovo impara a leggere e a scrivere di Cristina Zucchennaglio 
• 

I disturbi dei metodi di Enrico Profumo 

Interventi 
A. Bertolucci, C. Bragaglia,

R. Merendina, C. Piantoni, E. Profumo

L. 12.000

L. 6.500 I ... ]




