
























scarsa incisività di un insegnamento sistematico della sin­
tassi o che comunque si organizzasse prevalentemente 
sulla normalizzazione, pur talvolta necessaria, dell'uso del­
la lingua. 

In tutto il percorso che descriverò, la funzione dell'in­
segnante è quella di provocare l'osservazione, farla cre­
scere di livello, riportare le conclusioni della discussio­
ne nei binari prestabiliti, promuovere e guidare l'attività 
degli studenti, senza prevaricarla e senza frustrare le lo­
ro curiosità che sembrano a prima vista portare fuori del 
cammino preventivato per l'indagine. Di conseguenza l'u­
so del noi in questo articolo sta ad indicare una attività 
svolta insieme, con ruoli ben distinti, da insegnante e 
studenti. 

2. Si comincia ( quasi) per gioco

Le prime esperienze di osservazione degli studenti so­
no state apparentemente ludiche (pratica ormai frequen­
te nella didattica, anche se non è sempre ben chiara la 
finalità): anagrammi, metatesi, indovinelli anagrammati, 
indovinelli con scambio, attinti dalla «Settimana enigmi­
stica» o dalla pagina di Gianpaolo Dossena su «Tuttolibri». 
Questa serie di esercizi ha avuto come primo scopo quello 
di familiarizzare gli studenti con gli aspetti combinatori del 
linguaggio, almeno al livello delle unità più semplici, alla 
cui identificazione in genere gli studenti giungono con pa­
recchia difficoltà. In questo caso ho lasciato che essi chia­
massero «parole» i segni e «lettere» grafemi e fonemi, e 
che tentassero tutte le loro possibili combinazioni. Natu­
ralmente l'aspetto di gioco è piaciuto molto, ma poi gli stu­
denti hanno elaborato dei semplici algoritmi (basati sul 
grafo ad albero), che permettessero loro di non perdere 
nemmeno una combinazione di una serie data di «lette­
re». Dall'osservazione dei risultati sono scaturite due os­
servazioni: (a) alcune combinazioni erano impronunciabili, 
c'erano cioè gruppi di «lettere» che non ritrovavano nel­
le nostre abitudini fonatorie possibilità di pronuncia: que­
sta osservazione, unita al confronto con alcune «parole» 
di lingue straniere, mi ha permesso di supporre che pri­
ma della operazione di combinazione potesse esistere una 
selezione delle «lettere» compatibili fra loro e pronuncia­
bili da un gruppo di parlanti; (b) alcune delle combina­
zioni pronunciabili che erano state ottenute non corrispon­
devano ad alcuna «parola» nota della lingua italiana. 

Per questa strada, senza mai imporre forzatamente de­
finizioni aprioristiche, ma intervenendo prima a provoca­
re i problemi e poi a guidare verso la loro soluzione, ho 
chiarito il concetto di significante (quelle varie combina­
zioni di «lettere» che avevano sperimentato), quello di si­
gnificato (ciò che mancava alle parole non note, l'idea 
mentale, il concetto) e quindi quello di segno, termine col 
quale dovevamo sostituire quello usato fino ad allora, ma 
impreciso, di «parola». 

Il risultato più importante di questa prima serie di rifles­
sioni è scaturito dalla domanda sulla natura del rapporto 
che sussiste nel segno fra significante e significato. Gli stu­
denti, dopo una giusta osservazione sui segni onomato­
peici, che rappresentano però in questo caso l'eccezio­
ne, hanno ammesso di non riuscire a trovare alcuna moti­
vazione logica di questo rapporto; a quel punto è riuscito 
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abbastanza facile far ricavare il concetto dell'arbitrarie­
tà e della convenzionalità del segno linguistico, di un rap­
porto cioè legato solamente a una sorta di 'contratto so­
ciale', ma non per questo meno stabile e solido. 

A stemperare le difficoltà della costruzione di una teo­
ria che, per quanto semplice, fosse pur sempre sorretta 
dal rigore del linguaggio e del ragionamento, ho utilizza­
to gli Esercizi di stile di Queneau tradotti da Eco (R. Que­
neau, Esercizi di stile, Einaudi, Torino 1983), per ripropor­
re fenomeni già osservati o per sottoporre all'attenzione 
degli studenti nuovi fenomeni linguistici. Per esempio, tutti 
gli esercizi riguardanti figure del significante come Me­
tatesi, Paragoge, Protesi, Epentesi, ecc. (che comportano 
la prima lo scambio di due fonemi, le altre l'aggiunta di 
uno stesso fonema in tutti i segni di un testo, in posizione 
finale, iniziale o centrale), hanno permesso di verificare 
la solidità del rapporto, pur arbitrario, fra significante e 
significato. 

In un momento successivo l'attenzione è tornata dal se­
gno alla sua più piccola unità componente, il fonema, at­
traverso nuovi giochi linguistici fondati sul cambio di «let­
tera»: indovinelli con cambi e metagrammi (serie di cam­
bi successivi). Dalla scoperta che la sostituzione di una 
sola «lettera» genera un nuovo diverso segno si è facilmen­
te arrivati all'identificazione del fonema e delle sue ca­
ratteristiche (e lo abbiamo distinto dal grafema serven­
doci di esercizi su omofoni o omografi). La sua caratteri­
stica principale è quella di opporsi a tutti gli altri e cioè 
di distinguersi per almeno uno dei suoi tratti distintivi (qua­
li ad esempio velarità, sonorità, nasalità), che abbiamo 
cercato di individuare con una breve esemplificazione. 

Nel risolvere il semplice e divertente esercizio d(3lla 
prova di sostituzione dei fonemi in un segno gli studenti 
hanno impostato graficamente il loro lavoro, evidenzian­
do i fonemi sostituiti e le diverse, successive combinazio­
ni: in questo modo, discutendo delle varie soluzioni adot­
tate, abbiamo ottenuto la visualizzazione dei due piani ver­
ticale e orizzontale, sui quali si collocavano le due opera­
zioni della scelta dell'elemento fonico o grafico fra le va­
rie possibilità previste e della combinazione in successio­
ne degli elementi prescelti. 

Il risultato dell'esercizio è stato uno schema come 
questo: 

R/0/S/A 

C/0/S/A 

R/E/S/A 

R/0/T/A 

R/0/S/E 

P/0/S/A 

È stato facile ricavare dall'osservazione dello schema 
(arricchibile con molte altre sostituzioni) che sull'asse ver­
ticale, della selezione, sono collocati i fonemi fra i quali 
avviene la scelta e che sull'asse orizzontale, della combi­
nazione, si attualizza di volta in volta la successione di fo­
nemi che dà vita al segno. 

Per fissare bene il concetto di selezione abbiamo stu­
diato anche l'esercizio Lipogramma sul volumetto di Que-



Alla scoperta delle convenzioni 

neau (si chiama lipogramma un testo in cui sono sistema­
ticamente evitati tutti i segni che contengono un determi­
nato fonema); gli stessi studenti si sono misurati nell'ese­
cuzione di un lipogramma, interpretando questa figura co­
me la mancata selezione di un fonema per tutto il corso 
di un testo. A convalidare e rendere più gradevole l'ac­
quisizione del concetto si è letto in classe un curioso rac­
conto di Poe, X-ando un pezzo (E.A. Poe, Racconti dell'im­
possibile, Rizzali, Milano 1957), costruito appunto sulla spa­
rizione di tutte le «o» dai caratteri di una tipografia, e sul­
la loro sostituzione con le «x». 

Gli esercizi proposti alla classe sono tutti molto sempli­
ci, ma rispondono sempre a scopi precisi: possono stimo­
lare l'osservazione di fenomeni linguistici presentati in for­
ma di gioco, o costituire occasione di verifica di un pro­
cedimento o di un concetto già acquisito, e si adattano a 
uno schema di lavoro che tende a proporsi in tre momenti: 
1) gioco e osservazione; 2) osservazione-induzione; 3) de­
duzione di elementi di teoria logicamente ordinati.

Il controllo della acquisizione dei risultati del lavoro è 
avvenuta stimolando e verificando due attività degli stu­
denti: (a) la partecipazione costruttiva alla discussione per 
il raggiungimento di nuovi obiettivi cognitivi; (b) la espo­
sizione e rielaborazione individuale dei contenuti acqui­
siti (in piccole sezioni quotidiane e solo in un secondo mo­
mento per tratti estesi) secondo un procedimento logico 
chiaro e un linguaggio preciso. È stato un compito un po' 
impegnativo, visto anche che la classe non era dotata di 
un libro di testo su cui ritrovare gli argomenti trattati, tan­
to che molti studenti non sono riusciti a ordinare e riela­
borare con chiarezza quello che pure, durante la lezione 
in classe, nel dibattito generale, dimostravano di avere 
almeno in parte capito. Per questo motivo spesso le va­
rie tappe del percorso di educazione linguistica sono state 
ricostruite, riespresse, e fissate sul quaderno dei singoli 
(in appendice ai loro tentativi individuali) in una riscrittu­
ra collettiva, controllata dall'insegnante, che garantisse 
una sistemazione teorica adeguata (pur se di grande sem­
plicità), e soprattutto un linguaggio corretto e uguale per 
tutta la classe. 

3. Dalle parole alle frasi

La scoperta degli assi verticale e orizzontale ci ha gui­
dato a riflettere sulla lingua come sistema di segni in re­
lazione fra loro, e ci ha indotto a precisare i concetti di 
selezione e combinazione a un livello più complesso di 
quello dei fonemi: abbiamo provato a vedere se poteva­
mo usare i segni come elementi da combinare e come po­
tevamo denominare la combinazione ottenuta. Sul piano 
orizzontale o sintagmatico si sviluppa la combinazione dei 
segni, cioè il sintagma, mentre sul piano verticale o para­
digmatico sono organizzati, come in pacchetti o pile, i va­
ri segni che si possono associare (per somiglianze e dif­
ferenze) al segno selezionato nella catena sintagmatica. 
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Dateci una teoria 

Ma serve davvero ai ragazzi 'riflettere sulla lingua'? 
L'articolo di Laura Goggi pubblicato qui accanto so­
stiene di sì, e con buoni argomenti: i ragazzi, messi 
di fronte ad una teoria semplice, ben spiegata, e -
se possibile - scoperta via via da loro stessi, non sol­
tanto la 'capiscono' (o la 'imparano'), ma riescono a 
vedere come essa possa illuminare la pratica. insom­
ma, riscoprono per proprio conto il vecchio, geniale 
motto di Bert.rand Russell secondo cui «non c'è nien­
te di più pratico di una buona teoria>>. 

E perché allora i ragazzi non hanno mai imparato 
di buon grado la teoria «tradizionale», che da decenni 
(a dir poco) la scuola tenta di propinargli? Su questo 
punto sono stati scritti mucchi di pagine, ma la rispo­
sta forse è più semplice di quanto si pensi. I ragazzi 
non la imparavano perché (a) non era una buona teo­
ria, in nessun senso del termine, a dispetto della sua 
vetustà (basti pensare all'articolazione dei comple­
menti, che in qualche passaggio raggiungeva vette 
di comico bete alla Achille Campanile), e (b) non ve­
devano in che modo essa potesse illuminare la pra­
tica, sicché imparare la teoria grammaticale non si­
gnificava migliorare la propria competenza lingui­
stica, ma solo - appunto - imparare una teoria 
astratta. 

L'articolo di Laura Goggi, peraltro, si nferisce ad 
un modello teorico oggi abbastanza pacifico, che pos­
siamo chiamare di tipo 'strutturale classico'. Parec­
chia acqua è passata nel frattempo sotto i ponti della 
teoria, e sarebbe utile vedere se altre teorie, più ric­
che e più flessibili (come la linguistica testuale in cer­
te sue dimensioni), non siano anch'esse «amichevoli 
verso l'utente», cioè facilmente imparabili e capaci 
di gettar luce su quell'intrico ancora misterioso che 
è il linguaggio. 

Si è così introdotto senza forzature il livello della frase e 
per questa strada ci siamo affacciati sul problema della 
sintassi. 

Per chiarire questa nuova realtà dell'enunciato sempli­
ce o della frase si è introdotta la riflessione sulla funzione 
comunicativa del linguaggio naturale, per cui un enuncia­
to è stato correttamente interpretato come messaggio, at­
traverso l'utilizzazione di un semplice schema di funzio­
namento della comunicazione. Ma anche questo è stato 
introdotto solo per gradi: all'inizio, oltre che di messag­
gio, ho parlato solo di emittente e ricevente, per poter 
chiedere subito dopo quale condizione era indispensa­
bile perché questi messaggi potessero passare dal pri­
mo al secondo soggetto della comunicazione. In questo 
modo è stato facilmente fissato, perché necessario alla 
spiegazione del problema, il concetto di codice inteso co­
me sistema di corrispondenze, noto a entrambi, tra signi­
ficanti e significati. 



Per allargare il campo di osservazione e sottrarlo ai ri­
schi di una eccessiva astrazione ci siamo chiesti se non 
esistessero altri modi per comunicare: si è così 'natural­
mente' introdotto l'argomento dei linguaggi non verbali 
e del confronto di questi con la lingua naturale. Prima si 
sono messe in evidenza le somiglianze: i segni, il codice, 
le relazioni logiche (in verticale e in orizzontale) che strin­
gono fra loro i segni, costituendo i linguaggi in un vero 
e proprio sistema e si è provato, con successo, a ripetere 
l'ordinamento dei segni non verbali sull'asse della sele­
zione e della combinazione. In un momento successivo ab­
biamo cercato di mettere in evidenza le differenze: a que­
sto scopo abbiamo prescelto un linguaggio non verbale 
piuttosto noto agli studenti, quello dei cartelli stradali. Ne 
abbiamo studiato la composizione di segni, che sono ri­
sultati scomponibili in elementi semplici, a somiglianza del 
segno verbale; eppure questi elementi semplici, diversi 
fra loro (colore, forma, disegno o scritta) non erano assi­
milabili al fonema, per una radicale differenza: erano già 
dotati di una carica di significato che spendevano tutta in­
tera nelle diverse combinazioni che davano origine ai 
cartelli-segni. A conclusione delle osservazioni fatte, e co­
me al solito registrate in un verbale prima individuale, e 
poi collettivo, abbiamo riconosciuto che si tratta in entram­
bi i casi di linguaggi articolati, ma che solo il linguaggio 
verbale gode fra i due della caratteristica della doppia 
articolazione (cioè della combinazione dei segni e di quel­
la dei fonemi). Dopo aver chiarito, con la lettura di una 
pagina di Martinet, questo concetto piuttosto difficile, sia­
mo andati a valutarne le conseguenze e abbiamo capito 
che la lingua deve proprio a questa caratteristica la sua 
inesauribile capacità di creare segni e messaggi: da po­
chi elementi base selezionabili, privi di significato, si può 
infatti generare un numero indefinitamente alto di com­
binazioni al duplice livello dei singoli segni e dei messaggi 
articolati. 

4. Il bilancio

Sulle potenzialità espressive della lingua si è aperto un 
nuovo capitolo della nostra riflessione, secondo varie li­
nee, alcune subito chiarite, altre rinviate al secondo an­
no di studio: 

(a) la ricchezza della lingua intesa anche come duttilità
e ambiguità: si sono ricercati omonimi e sinonimi e si so­
no studiati gli esercizi Distinguo e Partita doppia di Que­
neau; è diventata sistematica l'osservazione delle figure 
retoriche che investono il significato, con particolare at­
tenzione a metafora, metonimia e ossimoro; 

(b) le modalità secondo le quali la lingua italiana crea
nuovi segni (i neologismi con prefissi, suffissi, calchi, slit­
tamenti semantici, ecc.). Dagli studenti è scaturita l'osser­
vazione che in questo modo la lingua si adatta ad espri­
mere una realtà, una società, un modo di vivere sempre 
nuovi e diversi, e che quindi è essa stessa una realtà so­
ciale viva e sempre in mutamento; 

(c) dalle riflessioni sull'adattamento diacronico è nata
una unità didattica di storia della lingua italiana, piuttosto 
breve, giocata molto sui testi, e attenta anche a precisare 
il rapporto fra lingua unitaria e dialetti; 
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(d) le variazioni della lingua italiana si registrano anche
nella sincronia: ci sono differenze di registri e di livelli; 
la comunicazione e l'atto comunicativo si modificano a se­
conda della situazione e delle diverse funzioni che l'atto 
linguistico si può più o meno esplicitamente proporre. 

Come già accennavo, alcuni concetti sono stati affron­
tati subito e su di essi si sono svolti esercizi (omonimi, si­
nonimi, neologismi, metafora e metonimia, lo sviluppo dia­
cronico della lingua italiana, la situazione comunicativa e 
le funzioni della lingua, secondo lo schema di Jakobson), 
mentre di altri abbiamo solo delineato le prospettive di 
studio che ci attendono, in modo tale che alla fine dell'an­
no gli studenti avessero sufficientemente chiaro il percor­
so seguito, le relazioni tra le diverse tappe e le prospetti­
ve di prosecuzione. 

Un percorso come questo può presentare qualche dif­
ficoltà a degli studenti quindicenni. Nonostante ciò la ri­
flessione 'guidata', seguita attivamente dagli studenti, in 
un quadro di riferimento di 'ricerca simulata', può rap­
presentare la strategia didattica più stimolante e produt­
tiva. In questo contesto l'abitudine all'astrazione e al ri­
gore lessicale dovrebbe essere obiettivo prioritario nel 
biennio della scuola secondaria superiore, obiettivo che 
sarà tanto più facilmente conseguito quanto più sarà pro­
getto trasversale di tutto un consiglio di classe. Va aggiun­
to infine che il massimo dell'incisività si ha quando un la­
voro come quello sopra descritto trova corrispondenza 
nell'altro tradizionale e parallelo settore dei programmi 
di italiano, quello dedicato alla lettura dei testi, all'analisi 
di quali, visti almeno inizialmente come atti comunicativi, 
come messaggi, gli studenti possono applicare spontanea­
mente con gratificante successo le acquisizioni teoriche 
conquistate durante la loro 'riflessione' sulla lingua. 

Suggerimenti bibliografici 

Presupposto essenziale per il lavoro illustrato è la 
conoscenza di istituzioni fondamentali di linguistica 
generale, per le quali è inutile fornire una bibliogra­
fia dettagliata. 

Qualche indicazione più diretta e precisa può es­
sere costituita dalle opere degli autori citati nel te­
sto: A. Martinet, Elementi di linguistica generale, La­
terza, Bari 1966 e R. Jakobson, Saggi di linguistica 
generale, Feltrinelli, Milano 1966. 

A queste vorrei aggiungere, per gli stimoli alla tra­
duzione didattica che esso mi pare offrire: R. Bar­
thes, Elementi di semiologia, Einaudi, Torino 1966; 
e, per l'utilità di una continua consultazione, i manuali 
di retorica: H. Lausberg, Elementi di retorica, il Mu­
lino, Bologna 1969; Gruppo «µ», Retorica generale, 
Bompiani, Milano 1976; F. Fontainer, Les figures du 
discours, Flammarion, Parigi 1977. 



L'alunno 

che fa il riassunto 

MARCELLA 

BERTUCCELLI 

PAPI 

Per fare un riassunto occorre svolgere 
allo stesso tempo il ruolo di lettore e quello 
di scrittore. È un 'doppio gioco, linguistico 
che implica regole complesse 

' 

E 

1. Le regole della sintesi

ben noto sia ai teorici del linguaggio sia a chi ope­
ra in campo didattico (vedi lo Speciale scuola di 
«Italiano e oltre», 2 (1987), pp. 213-220) che riassu­

mere è un'attività complessa che mette in gioco conside­
revoli competenze linguistico-testuali e capacità logico­
cognitive sofisticate. Se, infatti, non ci limitiamo a consi­
derare il riassunto come prova per verificare la maggio­
re o minore comprensione di un testo, ma intendiamo far­
ne uno strumento in grado di sviluppare nello studente 
una sensibilità per le potenzialità del linguaggio (Simone 
1985) e per i meccanismi di strutturazione del testo (Eco 
1982, Segre 1974 e 1979), allora appare chiaro che occor­
re valutarne la natura di esercizio-sistema, di esercizio, 
cioè, in cui confluiscono un insieme di altri esercizi che 
presuppongono, accanto alle conoscenze linguistiche, ca­
pacità di analisi, sintesi, generalizzazione, induzione e de­
duzione. 

La ricerca teorico-sperimentale sul riassunto ha fornito 
indicazioni importanti sul tipo di operazioni che è neces­
sario compiere ai vari livelli dell'organizzazione linguisti­
ca di un testo per ottenerne una versione più breve in cui 
siano conservate le informazioni essenziali. Esempi rap­
presentativi in questa direzione sono i lavori di van Dijk -
Kintsch e Parisi-Castelfranchi. Van Dijk e Kintsch (1978, 
1983) individuano una serie di regole per la sintesi che 
fanno riferimento ai processi mentali sottostanti alla com­
prensione e memorizzazione dei testi: si tratta delle rego­
le di cancellazione, selezione, generalizzazione e costru­
zione delle informazioni, che consentono di ridurre un te­
sto mediante trasformazioni che operano sui contenuti. 
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Parisi e Castelfranchi (1979) elaborano invece un mo­
dello di analisi del linguaggio nel quale sono centrali gli 
scopi comunicativi degli enunciati; De Vescovi e Mice­
li ( 1979) adottano tale modello come paradigma sulla ba­
se del quale formulano criteri espliciti per l'identifica­
zione delle informazioni rilevanti da conservare nel rias­
sunto. 

Ciò che caratterizza queste ricerche, tuttavia, è una con­
cezione del riassunto come oggetto la cui produzione è 
vista esclusivamente in funzione della profondità di com­
prensione del brano proposto, indipendentemente, cioè, 
dalla situazione comunicativa nella quale la produzione 
stessa si colloca. Quest'ultima è invece _fondamentale· 
quando si concepisce la funzione didattica del riassunto 
nei termini indicati sopra. Né è sufficiente, in questa pro­
spettiva, indicare come variabili principali 1) la finalità del-
1' atto comunicativo di riassumere; 2) il destinatario e 3) il 
tempo e lo spazio a disposizione dello studente (cfr. Ben­
venuto 1987:62). Se è vero, infatti, che la selezione delle 

Ì informazioni varia in funzione dello scopo per il quale il 
riassunto è prodotto, dei limiti orari e spaziali imposti per 
la sua produzione e del tipo di interlocutore cui la prova 
è rivolta, è vero anche che nessuno di questi parametri 
è in grado di esercitare un controllo sulla produzione di 
'errori' quali quelli esemplificati nei brani 1 riferiti qui di 
seguito: 

1) Siamo in Sicilia al tempo dell'emigrazione in America. Al­
cuni individui che vogliono partire clandestinamente de­
vono vendere tutto e fare gTossi debiti con gli usurai per
potersi pagare il viaggio. Arrivò quindi la notte della par­
tenza[. . .] Undici notti dopo la barca si fermò su una costa ...



2) Questo brano parla di un bambino negro che a scuola chie­
de un indirizzo per andare a lavorare. Arrivato, vide una
casa sporca e quando suonò gli aprì la porta una donna
bianca e alta.

3) Questo brano si svolse in Sicilia, dove avemmo il proble­
ma dell'emigrazione. Purtroppo sono tante le persone che
dovranno partire clandestinamente per gli Stati Uniti. Un
uomo, il signor Melfa, si offrì per portarli in viaggio. Si
trovarono la sera su una spiaggia ...

Per capire l'uso testuale e corretto dei tempi verbali,
nonché degli avverbiali di tempo e luogo negli estratti se­
guenti: 

4) Siamo negli Stati Uniti d'America e un ragazzo negro cer­
ca lavoro. Vorrebbe diventare qualcuno ma non se lo può
permettere perché è molto povero. Il giorno dopo andò a
scuola e gli fu dato un indirizzo di una famiglia.

5) Un toro, vedendolo vestito di rosso, cominciò ad arrabbiar­
si. Così scappò via dalla paura. Verso sera il ragazzo andò
a salutare i suoi amici perché tra poco stava per partire.

6) Un gruppo di persone ha deciso di trasferirsi in America,
nella speranza di trovare almeno qua una fortuna.

dobbiamo prendere in considerazione una quarta varia­
bile, la deissi, che nel riassunto rappresenta una difficol­
tà in cui lo studente si trova ad operare. 

2. La deissi

La deissi è una categoria centrale del linguaggio: ne fan­
no parte elementi linguistici il cui significato non è dato 
in assoluto bensì è stabilito di volta in volta sulla base del 
contesto. Sono tipici rappresentanti di questa categoria 
i dimostrativi, i pronomi personali, i tempi verbali, gli av­
verbi e avverbiali di tempo e luogo. 

Enunciati come 

(a) Questa foto è veramente bella
(b) Che tempo fa lì
(e) Carlo arriva tra un'ora
(d) Tu, tu e tu: dal Preside!

sono interpretabili soltanto se sono noti i referenti delle 
espressioni sottolineate e i referenti possono essere iden­
tificati solo in riferimento al contesto in cui gli enunciati 
sono prodotti. Il contesto permette, in altri termini !'«an­
coraggio» dei deittici stabilendo le coordinate fondamen­
tali in rapporto alle quali essi assumono un valore refe­
renziale. Tali coordinate hanno una organizzazione ego­
centrica, vale a dire si dipartono da un centro, detto «cen­
tro deittico», costituito almeno dal parlante (o scrivente), 
dal tempo di enunciazione (o produzione scritta) del mes­
saggio e dal luogo in cui si trova il parlante al momento 
dell'enunciazione. Nella situazione comunicativa canoni­
ca, i punti di ancoraggio per le espressioni deittiche so­
no dunque costituiti dall' «io-qui-ora» del discorso: rispet-
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to a questi punti, il dimostrativo in (a) verrà interpretato 
come indicazione di un oggetto contestualmente prossi­
mo al luogo in cui si trova il parlante (io); l'avverbio di luo­
go in (b) assumerà come referente un ambito spaziale di­
stante dal luogo di enunciazione (qui) e vicino all'interlo­
cutore; l'espressione di tempo in (e) significherà un'ora 
calcolabile a partire dal momento in cui l'enunciato è pro­
dotto (ora) e i pronomi personali in (d) indicheranno in­
terlocutori il cui ruolo è definito per opposizione al ruolo 
di parlante (io). L'identificazione del centro deittico è fon­
damentale per l'interpretazione di tutti questi elementi: 
basti pensare a cosa avverrebbe, ad esempio, se un enun­
ciato come (e) venisse rivolto per telefono da un parlante 
A negli Stati Uniti ad un interlocutore B, in Italia, non al 
corrente dell'esatto numero di fusi orari che lo separano 
da A - l'ora di arrivo di Carlo sarebbe chiara per A ma 
certo non per B; o, ancora, alla difficoltà in cui incorre­
rebbe una persona che leggesse, affisso sulla porta di un 
ufficio, un biglietto «Di ritorno tra un'ora» senza indicazio­
ne dell'ora in cui è stato scritto. 

Espressioni come i pronomi personali, i dimostrativi, gli 
avverbi di luogo e tempo sono dunque la codifica gram­
maticale delle relazioni tra lingua e contesto. I tempi ver­
bali rientrano nella categoria dei deittici nella misura in 
cui consentono la collocazione degli avvenimenti sugli assi 
che si dipartono dal centro di riferimento orientandosi ver­
so il futuro e verso il passato. 

Weinrich (1978) propone una distinzione, giustificata su 
base testuale, tra tempi commentativi e tempi narrativi. 

· Appartengono ai primi il passato prossimo, il presente e
il futuro; ai secondi, l'imperfetto, il passato remoto, il tra­
passato prossimo, il trapassato remoto e i due condizio­
nali. All'interno di questa distinzione, l'orientamento deit­
tico è stabilito in senso prospettico a partire dal presente
nel mondo commentato, dall'imperfetto o dal passato re­
moto nel mondo narrato (passato remoto e imperfetto so­
no ulteriormente distinti per la funzione di «messa in rilie­
vo» in quanto tempi, rispettivamente, del primo piano e
dello sfondo). All'interno dei tempi commentativi, rispet­
to al presente il tempo della retrospezione è il passato
prossimo, il tempo della previsione è il futuro; entro il
gruppo dei tempi narrativi, rispetto ai centrali imperfetto
e passato remoto, esprimono anteriorità i trapassati e po­
steriorità i condizionali. Pur con i limiti di una classifica­
zione dedotta dalla descrizione di un uso prevalente, an­
ziché da un'analisi teoricamente fondata della semantica
interna dei singoli tempi (per cui si veda Bertinetto 1987),
la distinzione di Weinrich si rivela utile per la discussio­
ne dei casi presentati. Prima di rivolgerci ad essa, è op­
portuno tuttavia soffermarsi a considerare più da vicino
l'articolazione della situazione comunicativa in cui si col­
loca la produzione scolastica del riassunto.

3. Il riassunto a scuola

Se interpretiamo in termini di organizzazione deittica la 
situazione comunicativa sottostante all'attività di riassume­
re, le difficoltà appaiono evidenti. Lo studente si pone in­
fatti in un primo tempo come lettore nei confronti di uno 
scrivente che è l'autore del testo da riassumere, e in un 



Riassunto 

secondo momento come scrivente rispetto ad un lettore 
che, nel caso specifico, è l'insegnante. Nel testo da rias­
sumere, le coordinate spazio-temporali degli avvenimenti 
narrati sono organizzate intorno al centro deittico dello 
scrivente (con le complicazioni che derivano dai muta­
menti del punto di vista); le stesse coordinate sono però 
interpretate, al momento del riassumere, in riferimento 
all'«io-qui-ora» dello studente, che agisce in questo modo 
da perno per la loro successiva proiezione nel testo di cui 
l'insegnante sarà il lettore: 

G RIASSUNTO 

I \ I \ 
SCRIVENTE LETTORE SCRIVENTE LETTORE 

I \ I \ 
AUTORE STUDENTE INSEGNANTE 

La difficoltà testimoniata dagli esempi riferiti consiste 
nel fatto che lo studente deve, sì, scindersi nei due ruoli 
di lettore e scrivente ma, a differenza di quanto avviene 
per la produzione di altri tipi di testo, tra cui il commento, 
il ruolo di scrivente non lo autorizza ad una ristrutturazio­
ne egocentrica degli assi spazio-temporali che sorreggo­
no il testo originario. Complessivamente, gli 'errori' pre­
senti in (1)-(6) derivano dall'immaginare l'atto del riassu­
mere coestensivo all'atto del narrare e, di conseguenza, 
nell'identificare il ruolo di scrivente del riassunto col ruolo 
di scrivente del testo da riassumere - pratica dalla qua­
le derivano un'altalena temporale ed un andirivieni spa­
ziale in alcuni casi del tutto incontrollati (o, forse, control­
lati da una logica della comunicazione orale più che del­
la comunicazione scritta). Si veda come ulteriore esempio: 

7) Questo fatto ha luogo in un paesino della Sicilia. Un grup­
po di persone vuole emigrare negli Stati Uniti. Questa im­
presa è stata organizzata dal signor Melfa. Giunge la not­
te. Era una notte molto buia. Queste persone stavano con
le loro valigie ad aspettare la barca. Questo viaggio costò
250.000 lire. Le persone li tenevano nascosti sotto la ca­
micia. Per guadagnare questi soldi avevano venduto tutto
quello che avevano. Il signor Melfa contò se gli emigrati
ci fossero tutti.

Se osserviamo ora, sulla base delle considerazioni fin
qui svolte, i brani (1)-(6), noteremo che essi sono accumu­
nati da un basso livello di coesione testuale2 generato 
dall'interferenza tra due piani: un primo piano, in cui lo 
studente si pone nel ruolo di interlocutore rispetto all' Au-
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tare del testo originario, di cui riproduce i caratteri nar­
rativi conservandone gli orientamenti deittici; un secon­
do piano, in cui lo studente, ponendosi al centro del rap­
porto comunicativo che vede l'insegnante come interlo­
cutore, provoca uno spostamento del centro deittico dal 
quale conseguono i fenomeni segnalati. 

La difficoltà di coordinare i due piani è evidenziata nei 
primi due brani dalle scelte temporali. Lo studente intro­
duce il riassunto con una frase in cui individua il luogo 
e il tempo in cui si svolgono gli avvenimenti ed i protago­
nisti del racconto. Il tempo utilizzato è il presente, tempo 
tipicamente commentativo secondo la classificazione di 
Weinrich, deitticamente riferito al rapporto studente­
insegnante; il passaggio al corpo del riassunto vero e pro­
prio è segnalato da un brusco scarto temporale che ha· 
la funzione di annullare le coordinate di riferimento pre­
cedentemente stabilite per sostituirle con quelle del te­
sto originario. 

Il fenomeno non va evidentemente confuso con quello 
attestato in casi come 

8) Un bambino negro chiese ai compagni dove poteva trova­
re lavoro: era povero e per permettersi gli studi doveva
lavorare. Il ragazzo si presenta all'indirizzo ricevuto, gli
risponde una donna bianca [. . .] Così comincia il lavoro. Il
ragazzo faceva tutto ciò che gli veniva chiesto ...

Qui, l'uso del presente cosiddetto «storico» obbedisce ad 
una logica narrativa che ne consente l'utilizzazione per da­
re rilievo ad avvenimenti che si distanziano in tal modo 
sia dalle informazioni di sfondo, fornite all'imperfetto, sia 
da altri avvenimenti, considerati di minor conto, espressi 
al passato remoto. 

I brani (1) e (2) rivelano invece, nella giustapposizione 
non ulteriormente giustificabile dei presenti e dei passa­
ti remoti, un disagio nella gestione della deissi tempora­
le connesso all'intersezione dei due piani citati. Analogo 
disagio mostra il terzo brano, nel quale l'esigenza di omo­
geneità nell'orientamento temporale determina la scelta 
di un tempo narrativo anche per l'incipit del riassunto, in 
una sede, cioè, nella quale è stata richiesta l'identifica­
zione del tema testuale3

. La digressione contenuta nella 
seconda frase, condotta nelle modalità del presente e del 
futuro, testimonia lo sforzo compiuto dallo studente per 
distinguere i piani comunicativi. Egli è 'tuttavia presumi­
bilmente fuorviato, nella prima frase, dalla citazione, tem­
poralmente e spazialmente circostanziata dell'argomen­
to trattato, citazione che lo induce nell'errore di credersi 
già all'interno del mondo narrato; la sovrapposizione dei 
due piani genera così una commistione di elementi che 
ruotano intorno al centro deittico del rapporto studente -
insegnante (questo brano) con elementi deitticamente ri­
feriti al rapporto studente - testo da riassumere (uso del 
passato remoto). 

In (4), all'identificazione del luogo in cui si svolgono gli 
avvenimenti narrati e alla collocazione in tale ambito del­
l'informazione principale relativa al protagonista del rac­
conto, corrisponde, di nuovo, un presente col quale lo stu­
dente attira il proprio lettore nel mondo commentato 
dell'«io/noi-ora»; il passaggio al mondo narrato è segnato 
anche in questo caso dalla transizione al passato remoto, 
tempo di per sé non incompatibile con un avverbiale co-
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me il giorno dopo. Il passaggio temporale è legato tutta­
via ad uno spostamento del centro deittico a causa del 
quale quest'ultima espressione non trova l'ancoraggio 
corretto per la sua interpretazione referenziale. 

In modo non dissimile, l'espressione tra poco che figu­
ra nel brano (5) presuppone come punto di ancoraggio 
temporale l'ora del contesto di produzione del riassunto, 
mentre di fatto è inserita in un ambito narrativo caratte­
rizzato da coordinate temporali definite prospetticamen­
te rispetto al contesto di produzione del racconto: a que­
ste ultime dovrebbe far riferimento la forma corretta -
nel ca�o specifico: di lì a poco. 

Il sesto brano citato reca un errore spaziale. In questo 
caso lo studente identifica il luogo degli avvenimenti con 
la propria collocazione nell'atto di riassumere, annullan­
do su questa dimensione la distinzione tra scrivente-autore 
del testo e scrivente-autore del riassunto. 

4. Conclusioni

Con queste note ho inteso attirare l'attenzione su un fe­
nomeno che, se è diffuso nel riassunto, non è marginale 

eppure nella stesura di altri tipi di testi. Le transizioni 
temporali e l'uso di avverbi e avverbiali di tempo e luo-

o, su cui ci siamo soffermati qui, rappresentano una dif­
ficoltà che la grammatica da sola non è in grado di spie­
gare. Diventa allora necessario ricorrere alle componenti 
situazionali della comunicazione linguistica: queste, ricon­
dotte a categorie di analisi, consentono di valutare il fe­
nomeno in vista di una sua integrazione tra gli aspetti su 
cui far convergere l'attenzione in sede didattica. 

1 I brani sono estratti da riassunti raccolti durante un corso di 
aggiornamento per le scuole medie di Massa Carrara. Ringrazio i 
Presidi per avermene concesso la riproduzione. 
2 Coesione e coerenza sono i due parametri principali della testualità 
(per altri parametri si veda De Beaugrande e Dressler 1984). La 
coesione concerne, specificamente, il modo in cui le diverse 
componenti del testo sono connesse tra di loro in superficie; la 
coerenza interessa invece i livelli più profondi di organizzazione 
semantica del testo (per una discussione di questi concetti si vedano i 
saggi in M.E. Conte 1977). 
3 Esistono diverse definizioni tecniche di questa nozione. Per i nostri 
scopi è sufficiente Chiarire che si intende con tema testuale la 
proposizione che fornisce risposta all'interrogativo che un lettore può 
formulare, per usare i termini di Eco 1979, nel modo piuttosto rozzo «di 
che diavolo si sta parlando in questo testo?». 

119 

Riferimenti bibliografici 

G. Benvenuto, Insegnare a riassumere, Loescher, To­
rino 1987.

P.M. Bertinetto, Tempo, aspetto e azione nel verbo
italiano. Il sistema dell'indicativo, Accademia
della Crusca, Firenze 1986. 

M.E. Conte (a cura di), La linguistica testuale, Feltri­
nelli, Milano 1977.

R.A. De Beaugrande - W.U. Dressler, Introduzione 
alla linguistica testuale, il Mulino, Bologna 1984. 

A. Devescovi - M. Miceli, Sul riassunto, in D. Parisi
e C. Castelfranchi 1979, pp. 229-279.

T. Van Dijk - W. Kintsch, Toward a Model of Text
Comprehension and Production, «Psychologicaì
Review», 5 (1978), pp. 363-383. 

id., Strategies of Discourse Comprehension, Acade­
mic Press, New York 1983. 

U. Eco, Lector in fabula, Bompiani, Milano 1979.
id., Elogio del riassunto, «L'espresso», 10-17 ottobre

1982, pp. 90-102. 

P. Parisi - C. Castelfranchi, Per una educazione lin­
guistica razionale, il Mulino, Bologna 1979.

C. Segre, Le strutture e il tempo. Narrazioni, poesia,
modelli, Einaudi, Torino 1974.

id., Semiotica filologica. Testo e modelli culturali, Ei­
naudi, Torino 1979. 

R. Simone, Esercizi di stile, «Riforma della scuola»,
31 (1985), 1, pp. 62-63.

U. Weinrich, Tempus. Le funzioni dei tempi nel te­
sto, il Mulino, Bologna 1978.



PARLAnDO PARLAnDO 

Il 'fattore P' 

ALBERTO A. SOBRERO 

S i sta sempre più raffinando la capacità di analizzare 
e descrivere tutti gli aspetti del lavoro linguistico di 
chi paria. Presto disporremo di modelli interpretati­

vi dei parlato molto sofisticati, tali da far pensare che si 
possa anche - in un futuro non lontano, con l'aiuto di equa­
zioni e algoritmi - 'prevede' le scelte linguistiche che sta 
per fare il parlante x nella situazione y. Fra la possibilità 
di descrivere e quella di prevedere c'è tuttavia un dislivel­
lo che i linguisti non riusciranno mai a colmare. 

Tutti sanno che le due operazioni fondamentali di ogni 
produzione linguistica sono: sc�e e combinare. Ma non 
si tratta solo di scegliere monemi ecom15inarlìnèlla cate­
na parlata. Anzi, l'attività più impegnativa riguarda altre, 
numerosissime opzioni: scelte di codice (ad esempio: ita­
liano/dialetto/parlato mistilingue), di registro, di timbro, 
di chiave, di volume, di grado di esplicitezza e di ridondan­
za, di livello di complessità sintattica, di specificità seman­
tica ... Ogni scelta, poi, deve essere confermata o cambiata 
ogni volta che cambia il turno, o l'argomento, o il punto 
di vista, o l'interlocutore, o lo scopo, o la reazione dell'in­
terlocutore ... Praticamente, in ogni dialogo tutte queste 
scelte sono in ogni momento rimesse in discussione, o -
come si dice - rinegoziate. 

Fin qui, la possibilità di descrivere in modo esauriente 
un brano parlato sembra dipendere solo dalla disponibilità 
di un modello potente e sofisticato quanto basta per domi­
nare un alto numero di variabili e di varianti, e per com­
piere calcoli complessi in tempi brevissimi (meglio se in tem­
po reale). Un obiettivo più che ragionevole, date le tecno­
logie attuali. 

M a la lingua naturale non è solo un codice. È so­
prattuto il mezzo attraverso il quale si esprime 
un Parlante, che è una Persona umana, con le sue 

emozioni, i suoi sentimenti, le sue debolezze, la sua com­
plicatissima psicologia. E spesso il parlato appare 'ineffa­
bile' - e imprevedibile - proprio per questo impondera­
bile 'fattore P', che esplica la sua azione soprattutto nel 
parlato spontaneo. 

Fra le tante scelte linguistiche che continuamente fac­
ciamo, ve ne sono alcune che non dipendono né dall'inter­
locutore che abbiamo davanti, né dall'argomento, né dallo 
scopo delle nostre parole: sono scelte irriflesse, che affio­
rano dalle radici profonde della nostra personalità e della 
nostra cultura. Quando vinci alla lotteria di Capodanno, o 
quando l'inondazione arriva nei tuoi campi, i sofisticati mec­
canismi di controllo che presiedono alle tue scelte lingui­
stiche cedono di schianto, e viene fuori il dialetto di una 
dimenticata infanzia, la bestemmia mai detta, la scurrilità 
a lungo repressa. Accade in tutte le situazioni in cui viene 
meno l'autocontrollo: quando si parla nel sonno, in 
zioni di ubriachezza, e simili. 
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Ho assistito recentemente al caso di un anziano, emigrato 
dal Veneto ad Alessandria oltre 40 anni fa, che dopo un 
intervento chirurgico, al risveglio dall'anestesia, per qual­
che ora cercava di comunicare esclusivamente attraverso 
il dialetto - stretto - della sua infanzia, con la figlia, che 
non lo poteva capire perché era stata educata all'italiano 
e all'alessandrino. Il suo vicino di letto, settantaseienne, 
emigrato dalle Langhe ad Alessandria a 25 anni, nello smal­
tire i postumi dell'anestesia alternava invece il dialetto lan­
garolo all'alessandrino all'italiano regionale piemontese, ri­
servando però il dialetto delle Langhe per le emozioni più 
intense (sofferenza, richieste pressanti, ira). 

Casi come questi ricadono sotto l'osservazione quotidia­
na. Ma il controllo delle scelte linguistiche non si esercita 
solo sulla scelta di codice - anche se questa è la più appa­
riscente-: riguarda anche scelte sintattiche, lessicali, te­
stuali che in condizioni di 'stress' sfuggono all'autocontrol­
lo, rivelando aspetti dell'io più profondo, che il parlante non 
ammetterebbe mai. 

U 
n caso osservato recentemente. La signora P. ap­
prende che il marito è affetto da una gravissima 
malattia; il medico le prospetta la possibilità di un 

intervento chirurgico difficile ma risolutore. Si decide l'in­
tervento, che ha l'esito sperato, e il marito è dichiarato fuori 
pericolo. Per il periodo precedente l'operazione e per uno­
due giorni dopo, P. in casa, parlando delle abitudini del ma­
rito con il figlio e la nuora, usa costantemente l'imperfet­
to («si sedeva lì, faceva il suo pisolino ... », «sì, lui le sapeva 
riparare», «le parole incrociate le teneva sempre sul como­
dino», ecc.). Ma appena inizia il felice decorso postopera­
torio P. torna al presente indicativo («Vedi come sistema 
le cose nel ripostiglio», «le chiavi della cantina le mette sem­
pre lì»). Da una parte l'imperfetto denuncia l'inconscia -
e inconfessata - preparazione all'evento tragico (che si 
esprime attraverso una sorta di prova generale dei nuovi 
comportamenti linguistici che si dovranno adottare), dal­
l'altra il ritorno all'indicativo è l'evidente segnale lingui­
stico della ritrovata fiducia nella vita. Interpellata, P. non 
ammette nulla di questa alternanza di sentimenti, proba­
bilmente neppure affiorati al livello della sua coscienza. 

Anche l'elenco più analitico delle varie funzioni dei tem­
pi verbali non potrà cogliere sfumature come queste, che 
non dipendono né dal referente né dal concetto né dallo 
scopo, ma solo dal singolo parlante: dalla sua cultura (nel 
senso di somma di esperienze), dal modificarsi attimo per 
attimo, situazione per situazione, scenario per scenario del 
suo stato d'animo, del suo atteggiamento verso questo o 

\qu�l valore della vita. 
E la 'poesia della grammatica', che nessun linguista -
nessuna macchina - riesce a trasformare in formule, e 

tanto meno in meccanismi predittivi. Per nostra fortuna. 
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Il piccolo non-lettore 

A 
Firenze, lo scorso febbraio, si è svolto un affollato convegno di studio, «Un mondo da leggere»,
organizzato dall'Assessorato alla Pubblica Istruzione della Provincia di Firenze e da un gruppo 

di editori fiorentini. La considerazione più condivisa è stata quella secondo la quale il problema della 
lettura dei giovani non richiede solo un rinnovamento di idee da parte dei produttori di libri, ma an­
che una nuova e coraggiosa politica culturale da parte delle istituzioni. 

In questo numero <<Italiano e oltre» pubblica due dei numerosi interventi presentati a quel conve­
gno: quello di Enrico Mistretta, direttore editoriale della Laterza e quello di Marino Livolsi, professo-
re di sociologia all'Università di Trento. Ringraziamo l'Assessorato alla Pubblica Istruzione della Pro­
vincia di Firenze per la cortese autorizzazione. 

ENRICO MISTRETTA Un dato che impressiona 

1. Due libri a testa

T 
roppi libri! Lo dicono tutti, tutti se ne lamentano, e 
per la verità hanno tutti ragione. Se ne lamentano 
i librai, che non riescono a tenere sul banco un 

libro per più di qualche giorno, perché il nuovo arrivato 
deve prenderne il posto. Se ne lamentano gli autori, il cui 
sudatissimo prodotto, appena lanciato, viene spesso di­
menticato, soppiantato dal concorrente che a volte ha so­
lo il vantaggio di qualche ora in meno di vita. Se ne la­
mentano i lettori, che annegano in un mare di carta stam­
pata in cui spesso il mediocre si confonde con il pessi­
mo, in ogni caso a tutto danno del buono. Se ne lamenta­
no i recensori e i responsabili delle pagine culturali dei 
giornali, che spesso non riescono a dedicare neanche 
qualche centimetro di spazio a libri che meriterebbero 
qualche colonna di piombo. Insomma, gli editori, l'indu­
stria culturale produce troppi libri; lo sappiamo tutti, sia­
mo quasi tutti d'accordo, anche gli editori lo sanno eppu­
re ... abbiamo tutti ragione. Certo: hanno ragione anche 
(gli editori, ha ragione anche l'industria culturale che sfor­
pa tanta «merce»'. Vediamo cosa è successo. 

La situazione non era così negli anni '70. Nel nostro pae­
se, l'espansione degli anni '60 aveva visto il processo di 
adeguamento delle strutture scolastiche, universitarie, 
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editoriali e culturali in genere allo sviluppo della società 
di massa. Fra il '60 e il '70 aumenta del 10% la popolazio­
ne, di più del 100% il numero degli studenti delle medie 
superiori, di quasi il 200% il numero degli studenti uni­
versitari. Nel 1970 si stampano in Italia 74.981.000 libri, 
suddivisi fra 10.473 titoli di «varia» (cioè romanzi, saggi, 
poesie, ecc., ad esclusione dei libri scolastici); ogni libro 
stampato ha perciò una tiratura media di 7.159 copie. Nel 
1970 la popolazione italiana è di 54 milioni di anime; si 
stampano quindi in quell'anno 1,38 libri a testa, compresi 
bambini, infanti, analfabeti e ottuagenari. 

Vediamo dove si arriva dieci anni dopo, nel 1980. Rispet­
to al 1970, la popolazione cresce ancora di circa il 4% (56 
milioni di anime), gli studenti delle secondarie superiori 
crescono ancora del 20%, gli studenti universitari cresco­
no addirittura di un buon 25%. E i libri? L'industria cultu­
rale spinge il piede sull'acceleratore, perché il mercato 
sembra di anno in anno alzare il tiro della domanda, con­
sumare tascabili a decine di migliaia di copie, accompa­
gnare qualsiasi passione, ideologica, politica, etica, socia­
le, teorica, alla discussione delle ultime tesi, delle ultime 
analisi avanzate nell'ultimo libro uscito. Nel decennio, le 
classifiche dei best sellers vedono comparire sempre più 
spesso i nomi di illustri accademici, di eminenti studiosi, 
prima noti solo a ristretti circoli di specialisti. Il moltipli-
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carsi di quei «centri attrezzati» che sono le tante città italia­
ne anche piccole, ma in cui una sede universitaria si co­
niuga a un tenore di vita in ascesa e a una qualità della 
vita più integrata, più in sintonia con lo sviluppo comples-, 

I 

sivo del paese, crea una capillarizzazione del mercato li­
brario che sembra assorbire più di quanto gli si possa of-

) 

frire. Nel 1980 si stampano in Italia 114.659.000 libri di va­
na, suddivisi in 15. 790 titoli, e cioè a una tiratura media di 
7.251 copie a titolo (un po' superiore, quindi, a quella del 
1970, pur con 5000 titoli in più). In cifra percehtuale, i volu­
mi stampati in Italia nel 1980 sono il 53% in più rispetto a 
dieci anni prima. Malgrado le grandi crisi energetiche, e 
quindi l'impennamento dei prezzi delle materie prime, so­
prattutto la carta, il prezzo di copertina dei libri in commer­
cio segue esattamente l 'aumento del costo della vita, cioè 
di tutti gli altri generi del «paniere»; l'accusa che i libri co­
stino troppo, all 'esame delle cifre, è solo una calunnia. 

Centoquattordici milioni e mezzo di libri per cinquan­
tasei milioni di anime: due libri a testa l'anno, sempre in­
fanti e ottuagenari compresi. Non male, per nulla affatto 
anche rispetto agli altri paesi occidentali. Ancor meglio, 
se si tien conto che in Italia il Centro-Nord, e cioè il 65,4% 
della popolazione assorbe 1'84,34% dei libri in commer­
cio. Il Sud e le isole (e cioè Puglia, Abruzzi, Molise, Luca­
nia, Campania, Calabria, Sicilia e Sardegna), con il 34, 1 % 
della popolazione assorbono solo il 15,65% dei libri in 
commercio. Quindi, nel 1980, 96.703.400 libri sono andati 
a 36.624.000 abitanti del Centro-Nord. 

La maturità dell'industria culturale si dimostra anche 
con una riconosciuta qualità del «made in Italy». Il picco­
lo «caso giapponese in Europa», come qualche collega 
editore ha definito il caso italiano, non solo afferma sui 
mercati internazionali la propria capacità produttiva sul 
piano tecnico (dall'abilità nell'arte della stampa all'elegan­
za della grafica), ma reagisce anche con fantasia ed estro 
alle potenti crisi ideali che depotenziano e demotivano in­
teri strati sociali prima avidissimi di carta stampata, so­
prattutto di carattere politico-ideologico. 

Poi, tutto sembra incrinarsi2 abbastanza, ridimensionar­
si bruscamente, un po' dappertutto nei paesi occidenta­
li. In Italia, fra 1'80 e 1'86 crescono del 2% la popolazione, 
dell'8,3% gli studenti delle secondarie superiori, del 10% 
gli studenti universitari, ma il numero dei volumi prodotti 
scende di ben il 18%. Per sopperire al calo delle tiratu­
re, e cioè alle possibilità di mercato di ogni singolo libro, 
gli editori sono costretti ad aumentare notevolmente il nu-

1 mero dei titoli prodotti. Ecco il perché dei troppi libri, la 
risposta al quesito da cui siamo partiti. Nel 1986 si è arri­
vati a produrre in Italia ben 20.464 titoli di varia, ma a una 
tiratura media di sole 4.608 copie a titolo! 

2. Ma neanche una copia a ragazzo

Tutto ciò, dicevamo, è successo un po' ovunque nel
mondo occidentale. Ma una cosa caratterizza in negativo 
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Nel paese dei mulini a vento 

Enrico Mistretta è troppo scrupoloso, nell'articolo che 
pubblichiamo qui accanto, per staccarsi dalle cifre e 
proporre spiegazioni non documentate dei fenomeni 
che descrive così bene. Ma «Italiano e oltre» vuole es­
sere, quando capita, anche un po' azzardata, e perciò 
propone una lettura 'tendenziosa' di uno dei fatti che 
l'analisi di Mistretta mette in luce. 

Si tratta del calo quantitativo dell'editoria per ragazzi 
registrato in Italia tra il 1980 e il 1986, quasi uno scivolo­
ne, che porta il totale delle copie stampate da 19.462,000 
del 1980 (una tiratura di 15,051 copie a titolo, in media) 
a 9.886.000 copie nel 1986 (con una tiratura per titolo di 
sole 7.946 copie, neppure, dice Mistretta «una copia a 
ragazzo»). Come si spiega questo fatto, questo autenti­
co dimezzamento, rispetto alla crescita generale della 
quantità di stampato in tutti gli altri settori? 

Forse bisogna guardare fuori del mondo dell'edito­
ria, per trovare una ragione. Gli anni tra 1'80 e 1'86 sono 
infatti quelli in cui comincia, si afferma ed esplode la 
produzione e la messa in onda di programmi televisivi 
«alla giapponese», di cartoni animati per bambini e ra­
gazzi. Si comincia con l'ormai dimenticato Mazinga, si 
va avanti con la serie interminabile dei transformer (che 
generò anche un foltissimo scaffale di quasi-libri e di 
gadgets), si trionfa con le serie lacrimose e strappaco­
re alla Candy, o alla Lucy, o alla Pinocchio (rivisto, pe­
rò, con occhio giapponese). Nessuna rete televisiva an­
dò immune da questo contagio: la RAI, che avrebbe po­
tuto esercitare un 'azione di calmiere culturale, si lasciò 
travolgere anche lei, con l'effetto, in certe ore (la fascia 
dell'ora dei pasti, e quella del pieno pomeriggio, dalle 
18 alle 19,30), di avere tutti i canali occupati da queste 
produzioni, 

11 significato dis-educativo e dealfabetizzante di que­
sta invasione deve essere ancora pienamente valutato, 
e, se possibile, quantificato. Milioni di bambini sono stati 
mollemente, con la complicità di molti genitori persua­
si che quelle trasmissioni servissero in fondo a «tenerli 
buoni» o addirittura a sostituire i libri, perché tanto rac­
contavano le «stesse storie», distaccati dal mondo del 
libro ed avviati sulla strada della pura visibilità. Da al­
lora, sembra praticamente normale, a tutti, che i bam­
bini guardino un po' (un'ora, due ore, secondo le dosi 
familiari) di televisione ogni giorno, Certi mutamenti 
culturali, del resto, non si annunciano per forza con rulli 
di tamburi e invasioni di truppe nemiche; si insinuano 
morbidamente, sotto l'apparenza di cose buone, edu­
cative, capaci di svagare. 

A _questa inondazione si aggiunse, sempre negli stessi 
anni, un altro e meno governabile fattore: il cambiamen­
to della cultura giovanile, per cui il leggere è pratica­
mente ovunque un valore in disuso, una pratica legger-

ente indecente (almeno per l'infanzia), da consuma­
e di nascosto. (Quasi ovunque, ma non in Olanda, do­

ve le trasmissioni di cartoni animati sono regolate da 
rari severissimi e cessano molto presto, e dove - per 

chi volesse una prova dell'ipotesi che si azzarda in que­
lla nota - il consumo della lettura per ragazzi è il più 
1alto d'Europa .. .). 
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purtroppo, il nostro paese, e gli editori non possono che 
registrare e segnalare il fenomeno. Sembra proprio che 
al di là della diminuzione della natalità, peraltro in parte 
bilanciata da una progressiva riduzione dell'analfabeti­
smo, e a parte il relativo aumento della scolarità che met­
te in mano ai ragazzi italiani almeno qualche libro scola­
stico, ebbene sembra che le ultime leve di giovanetti ab­
biano scarsa, scarsissima familiarità con l'oggetto libro, 
ben poco interesse e quasi nessuna passione per questo 

prodotto su cui tanto in questa nota abbiamo avuto modo 
di compiacerci. 

Il dato è abbastanza impressionante: fra il 1980 e il 1986 
il numero di libri per ragazzi stampato in Italia è sceso del­
la metà: da 19.462.000 a 9.886.000 libri, con una tiratura 
media che da 15.051 copie a titolo è scesa a 7.946 copie 
a titolo. Insomma, non si stampa oggi in Italia neanche una 
copia a ragazzo. 

Sembra che una sorta di mutazione antropologica si sia 
verificata sotto i nostri occhi di genitori, di insegnanti, di 
intellettuali, di editori, impotenti a contrastarla e, forse, 
neanche capaci di percepirla con sufficiente nettezza. 
Certo è che, dicevamo prima, si tratta di un fenomeno che 
da noi ha assunto proporzioni macroscopiche, mentre in 
molti altri paesi è stato contenuto o addirittura battuto con 
misure di contrattacco. 

L'industria culturale ha inventato di tutto: il libro gioco, 
il libro da costruire, il libro di legno, quello di plastica, 
il libro a schede da trattare come un «puzzle», il libro elet­
tronico; il tutto condito da una fioritura di illustratori che, 
spesso, per campare, devono trasferire i propri pennelli 
o negli Stati Uniti o magari in Olanda, dove il loro lavoro
può esser retribuito per quel che merita. E già: perché
l'esiguità del mercato restringe tanto le possibilità di in­
vestimento da far diventare assolutamente non remune­
rativo il lavoro di tutti gli addetti: autori, illustratori, grafi­
ci ed editori.

I nostri giovani, dicevamo, in misura sempre crescente 
non hanno in mano un libro se non quello di testo, obbli­
gatorio e quindi ostile strumento didattico, che sicuramen­
te non crea nuova lettura. Probabilmente, in una società 
così ricca di possibilità di informazione (la stragrande 
maggioranza di ciò che i giovani ricevono come informa­
zione, lo ricevono al di fuori delle istituzioni scolastiche) 
abbiamo perso di vista che la didattica potrebbe avere, 
fra gli altri suoi compiti, anche quello di insegnare la vo­

glia di leggere, il piacere della lettura; quello di ri­
associare la parola scritta con la gioia. 

La 'forbice' 
editoriale 

� = titoli prodotti

C] = tiratura media per titolo

L'andamento della produzione 
editoriale italiana mostra 

che al moltiplicarsi 
dei titoli corrisponde 

una forte diminuzione 
della tiratura media 

(i valori sono espressi 
in migliaia) 

copie stampate 
74.981.000 
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Certo, si possono mettere sotto accusa le deficienze del­
le attrezzature distributive, certe carenze del sistema di 
'offerta' del libro per ragazzi, spesso confinato nei sotto­
scala delle librerie. Ma ho l'impressione che si tratti pro­
prio di un serpente che si mangia la coda: certe insuffi­
cienze del sistema sono esattamente dovute alla impossi­
bilità di giustificare gli investimenti o l'immobilizzo di spa­
zio per un mercato che non premierebbe in ogni caso gli 
sforzi compiuti. 

Per uscire dal circuito perverso occorre un intervento 
deciso, una politica del libro che in Italia non sembra 
neanche embrionale. E su questo terreno i produttori han­
no ben scarse possibilità di azione; è piuttosto la società 
con le sue istituzioni che deve decidere se va tutto bene 
così com'è o se metta conto piuttosto cercare di interve­
nire perché il libro non deperisca nell'immaginario col­
lettivo dei giovani. 

1 In questa analisi prenderemo come base i dati Istat relativi al volume 
dei libri prodotti; sono gli unici dati attendibili, mentre non esistono dati 
sufficientemente certi sul numero dei libri venduti. Pur considerando che 
il margine di copie rese, macerate o semplicemente invendute può 
oscillare notevolmente di anno in anno, i dati di produzione rispecchiano 
abbastanza bene il trend nel lungo periodo, e quindi il rapporto 

Neanche una copia a ragazzo 

D = titoli prodotti - = tiratura media 

1980 1986 

La produzione di libri per ragazzi sta subendo una forte 
flessione sia nei titoli prodotti che nella tiratura media 
(i valori sono espressi in migliaia) 

fra le aspettative dei produttori e la domanda effettiva del mercato. 
2 Va detto che l'inizio del fenomeno è visibile in realtà già nel 1978; il 
1980 sembra rispecchiare una forza inerziale cosi forte da spingere gli 
editori a usare più l'ottimismo della volontà che il più sano pessimismo 
della ragione. Insomma, ben pochi editori si accorsero negli anni 
1977-78 che la situazione stava rapidamente mutando. 

MARINO LIVOLSI C'è polvere sullo scaffale 
1. Quanto si legge

I 
dati sulla lettura infantile su cui vorrei attirare l'atten­
zione con questo mio intervento si riferiscono a una 
ricerca che dirigo per il Dipartimento di Politica so­

ciale della Facoltà di Sociologia dell'Università di Trento 
dall'ottobre-novembre del 1987, e che contiamo di con­
cludere nel corso di questa estate per pubblicarla suc­
cessivamente. 

Con la nostra ricerca ci siamo posti lo scopo di cono­
scere i dati del 'consumo' che i ragazzi di dieci-tredici anni 
fanno di televisione, stampa, libri, cinema, ecc. e sui mo­
di in cui questo consumo avviene, con particolare riferi­
mento agli atteggiamenti e alle preferenze. In questa pro­
spettiva abbiamo raccolto dati anche sui personaggi -
reali o di fantasia - che popolano l'immaginario simboli­
co di questo specifico gruppo di soggetti. 

Nella fase tutt'ora in corso stiamo approfondendo i mo­
tivi e le preferenze relative alla lettura e all'ascolto radio­
televisivo, nonché il gradimento verso il mondo della pub-
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blicità. Una seconda parte della ricerca sta invece inda­
gando sui modi della costruzione della realtà sociale dei 
pre-adolescenti con attenzione speciale ai valori, alla lo­
ro particolare immagine di stratificazione sociale, ai pro­
blemi più attuali e alla sfera politica. 

Per quanto riguarda la lettura, e parlo soltanto di 2.200 
intervistati lombardi, trentini e laziali, c'è un dato che a 
prima vista può stupire. Il 78, 1 % di coloro che frequenta­
no la V elementare e il 71, 4% di coloro che frequentano 
la III media al momento dell'intervista stavano leggendo 
un libro. Una percentuale senza dubbio elevatissima. Spe­
cialmente tra i più piccoli, chi non legge è da ricercarsi 
in una piccolissima frangia composta da coloro che sono 
di più modesta condizione sociale, abitano nelle pieghe 
delle grandi città o nei centri più isolati, ecc. A ciò si ag­
giunga che si tratta di una lettura non episodica: oltre il 
50% dei ragazzi ha letto più di un libro negli ultimi sei me­
si. Una minoranza consistente (attorno al 20-25%), addirit­
tura, oltre quattro. Come dire una lettura assidua: si trat­
ta, all'incirca, di un libro al mese. Dati i tempi di lettura, 
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ancora non del tutto spediti, una lettura praticamente sen­
za interruzione. 

<

�

. Da evidenziare come la lettura si colori al femminile, 
per classe sociale. Mentre è da meditare il calo nella let­
tura che avviene al passaggio dalle elementari alle me­
die. Cala nella lettura e nella «quantità» di libri letti. I dati 
sembrano suggerire che si allontanano quelli che prima 
erano «forti» lettori e di condizione sociale meno alta. È 
come se avvenisse un fenomeno di 'distrazione': qui da 
intendere come «mancare» e «essere attirati da altro», cioè 
da altre occasioni del tempo libero e da altri consumi cul­
turali. Un'ipotesi, questa, che riprenderemo più avanti. 

Ma il dato che non ha bisogno di grandi commenti è 
quello relativo alla lettura secondo alcuni parametri va­
lutati dagli insegnanti dei nostri intervistati. Chi legge ha 
«rendimento scolastico», «socializzazione» (rapporti con i 
compagni) e «interesse-vivacità» (per quanto si fa a scuo­
la, per partecipazione-coinvolgimento, ecc.) decisamen­
te più alti di chi non legge. Nel caso dell' «interesse­
vivacità» vi è una correlazione positiva (chi legge è più 
interessato e vivace) quasi impressionante. Così come al­
tissimo è per il «rendimento scolastico», così come alto è 
per la «socializzazione». In questo caso la differenza tra 
scuola elementare e media è molto forte: al passaggio dal­
l'una all'altra la correlazione diminuisce decisamente. Ciò 
che può significare una minore conoscenza da parte de­
gli insegnanti, una più difficile valutazione della persona­
lità dell'alunno e, anche, una sua formazione più comples­
sa come risultato di più agenzie di socializzazione-for­
mazione. Ancora una volta qualcosa «si rompe» al passag­
gio dalle elementari alle medie. 

In questa prospettiva un altro dato può essere signifi­
cativo: mentre il 36,3% dei più giovani e il 34,2% dei più 
anziani dicono di aver scelto «da solo» il libro che stanno 
leggendo, la percentuale relativa alla risposta «mi è stato 
regalato» passa dal 21,3% al 6% (ben maggiore se si ag­
giunge, nei due casi «consiglio dei genitori», rispettiva­
mente dal 7,8% e 2,7%) e quello relativo a «consiglio de­
gli insegnanti» dal 9,0% al 28,3%. Dove come si vede nel 
primo caso sembra essere la famiglia e nel secondo ca­
so la scuola ad agire come agenzia di promozione, con 
una sorta di «passaggio di consegna» su cui meditare. Il 
libro passa da essere divertimento a strumento di cultura. 

2. Cosa si legge

Ma il discorso sulla lettura non sarebbe completo se non
si avessero notizie circa cosa stanno leggendo o vorreb­
bero leggere i nostri intervistati. 

A questo proposito distingueremo necessariamente tra 
alunni delle elementari e delle medie: è evidente che l'età 
dovrebbe portare significative differenze. Per i più gio­
vani, tra i libri più letti del momento, vanno annoverati, 
nell'ordine: Le più belle favole e altre raccolte di fiabe, 
Cuore, 11 richiamo della foresta, Piccole donne, Racconti 
di W. Disney, L'isola del tesoro, 1 ragazzi della via Paal, Po­
lyanna, Dalla terra alla luna, «libri sugli animali», 11 giro del

Ma il dato più significativo è la frammentazione delle 
scelte: abbiamo classificato oltre duecento titoli (e molti 
sono stati riportati nelle voci «fiabe», «avventura», «anima-

1 mondo in 80 giorni, ecc. 
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li» e pochissimi - solo i primi 5/6 - hanno raccolto oltre 
20 preferenze (pari al 2-3% dell'intero campione). Man­
cano i 'grandi' titoli e mancano soprattutto le 'nuove' pro­
poste. A scorrere l'elenco dei titoli si trovano, in grande 
maggioranza, i 'classici' che sono tali da almeno 2-3 ge­
nerazioni. Dove il discorso non è da farsi nel senso che 
'nuovo' è bello, ma solo nel senso di un progressivo al­
lontanarsi dalla realtà sociale del tempo e dalle propo­
ste degli altri mass-media. 

Tra i libri che i più piccoli hanno detto che «vorrebbe­
ro leggere», abbiano tra gli altri: diversi libri sugli anima­
li, libri di favole, L'isola del tesoro, Le fiabe di W. Disney,
Zanna bianca, Cuore, Piccole donne, 20.000 leghe sotto i 
mari, Polyanna, La storia infinita, I promessi sposi, Il giro 
del mondo in 80 giorni, ecc. 

Il quadro già visto in precedenza ne esce confermato 
con uno 'scenario di letture' che, salvo qualche eccezio­
ne, resta nella triade fiabe-animali-avventura, con un bloc­
co in senso temporale che tende ad essere sempre più 
preciso e a connotare la lettura come «tuff o in un mondo 
lontano». 

Per i più grandi, le letture del momento vedono, in or
\

· 
dine di preferenza: Niente di nuovo sul fronte occidenta­
le, I promessi sposi, Se questo è un uomo, Malavoglia, ecc 

In questo caso il numero dei libri ricordati è ancora mag­
giore che in precedenza (anche per l'ovvio ampliarsi delle 
conoscenze e delle 'possibilità' di lettura) e numerosi ap­
paiono i titoli letterari suggeriti - direttamente o indiret­
tamente - dagli insegnanti. Tra i libri che, invece, i più 
grandicelli vorrebbero leggere: 11 nome della rosa, e, più 
staccati, I ragazzi dello zoo di Berlino, Il diario di A. Frank,
L'isola del tesoro, 20.000 leghe sotto i mari, Cuore, Polyan­
na, La capanna dello zio Tam. Dove, come si vede, vi è 
una qualche maggiore apertura in termini di attualità an­
che se non mancano i titoli già visti. 

Sempre in questa prospettiva vanno esaminati i dati re­
lativi all'esplorazione da noi compiuta su alcuni titoli. Pi­
nocchio resta il gran libro per l'infanzia, seguito a gran 
distanza da Il piccolo principe. Tra quelli che si «vorreb­
bero leggere» decisamente in testa sono Il gran libro de­
gli animali e il volume di W. Disney Noi due, a conferma 
di quanto già visto in precedenza. 

Ma il dato più significativo è, forse, una sorta di grande 
apertura o desiderio per la lettura. Anche altri titoli arri­
vano a quasi la metà del campione che esprime un desi­
derio di lettura. Non solo grandi lettori ma potenzialmen­
te ancora maggiori e interessati. Per i più grandicelli, non 
sembra esistere il volume 'di punta', quello che sopravan­
za tutti gli altri, anche se Piccole donne (ovviamente più 
per le femmine che per i maschi) e Il richiamo della fore­
sta sono decisamente più letti degli altri. 

In questo caso le preferenze possibili appaiono più se­
lezionate, anche se dimostrano un notevole interesse per 
la lettura. Decisamente preferito è il nuovo prodotto I si­
gnori delle tenebre mentre il 'commerciale' Gelato alla
fragola (della collana Harmony) malgrado la copertina ac­
cattivante sembra non avere (forse ancora, vista l'età) un 
grande mercato. Appaiono cioè, potenzialmente, nuove 
aspettative e richieste, accenni ad un mercato diverso che 
potrebbe 'seguire' quello più tradizionale. 

Per finire ci occuperemo dei libri scolastici. Questi ven­
gono considerati non divertenti ma utili. Al passaggio dalle 
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elementari alle medie vi è un recupero anche sul lato del-
1' interesse. Tutto sommato una scelta consapevole e ma­
tura. Anche in questo caso si assiste ad una maggior con­
suetudine con il libro al crescere della classe sociale. 
Un'accettazione un po' troppo marcata nell'accoppiata 
noia-difficoltà con necessità che, forse, è la causa di un 
progressivo distacco dalla lettura per altri consumi cul­
turali più divertenti. 

3. Gli altri consumi culturali

Un discorso sulla lettura non può prescindere dagli al­
tri consumi culturali. Dai numerosi dati in nostro posses­
so, possiamo brevemente ricordare come: 

a) la TV sembra essere il 'mezzo' più seguito anche
se non nella misura che ci saremmo aspettati: 'solo' il 
57,6% dei più piccoli e il 63, 1 % dei più grandi dichiara 
di vederla regolarmente tutti i giorni. Vi è anche un au­
mento di consumo del mezzo al crescere dell'età: forse 
la produzione televisiva 'premia' più i secondi dei primi, 
forse c'è un maggior controllo dei genitori nei piccoli e 
l'indirizzarli verso altri occasioni di svago. Anche se nes­
suno di questi (o altri ipotizzabili) motivi sembra spiegare 
esaurientemente il dato. Più coerente il dato che dice es­
sere maggiore questo consumo per coloro che apparten­
gono alla classe sociale più bassa; 

b) gli intervistati sembrano essere non indifferenti let­
tori di stampa quotidiana e periodica: 23, 1 % dei più pic­
coli e 32, 7% dei più grandicelli hanno una buona frequen­
tazione della prima. Ancor più della seconda anche se 
si dovrà approfondire il dato relativo. La lettura sembra 
essere più dei maschietti che non delle femmine e, ov­
viamente, di coloro che abitano in famiglie di più alta clas­
se sociale; 

e) poco appeal sembrano avere fumetti e fotoroman­
zi. Specialmente i primi sembrano essere diventati un con­
sumo quasi marginale: i lettori non sono più del 50% cir­
ca per i più giovani e il 36% dei meno giovani. Qualche 
curiosità che le bambine siano, anche se di poco, più let­
trici dei maschi e che anche tale lettura è più delle classi 
alte; 

d) molto spazio sembra avere acquisito la dimensio­
ne «iconografica». Non solo il cinema resta consumo non 
scarso specialmente se paragonato a quello degli adulti 
ma è soprattuto il consumo di pubblicità ad avere gran­
de rilevanza. Non è azzardato ritenere che questa tenda 
ad occupare quello spazio fino a non molto tempo fa oc­
cupato dalle fiabe o dai fumetti. 
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4. Conclusioni provvisorie

In sintesi alcune conclusioni che andranno sicuramen­
te approfondite: 

a) i nostri giovani intervistati leggono moltQ;_Un dato
confonanl'e da prendere più come patrimonio da conser­
vare che come dato acquisito e stabile. Due piccole spie 
mettono in allarme: il calo della lettura al crescere del­
'età (e non dimentichiamoci che tale calo aumenta anco­
ra all'ulteriore crescere della età) per arrivare alla quo­
ta di circa 60% di lettori di età giovanile e di circa 50% 
nell'età adulta) e la tradizionalità delle scelte o, forse sa-• 
rebbe meglio dire, dell'offerta del mercato editoriale per 
questa specifica fascia di lettori. 

b) La lettura sembra essere «molto» infantile (ricordia­
mo la triade fiabe-animali-avventura per coloro che han­
no circa 1 O anni e il permanere di titoli di questo tipo an­
che in età più adulta e dopo aver frequentato un altro ti­
po di scuola) quasi che fosse 'innaturalmente' abbassata 
rispetto all'età e a quanto visto/letto altrove. 

In questa prospettiva ci sembra che la lettura che qui 
emerga sia più d'evasione che formativa, dove il proble­
ma è più nell'assenza della seconda dimensione che non 
nella forte presenza della prima. Del resto quali sono i 
personaggi-storie-valori che possono funzionare da pun­
to di riferimento in una società complessa e dove irrom­
pe quotidianamente l'ondata comunicazionale della TV 
Verrebbe voglia di dire che la lettura sta diventando 'con­
sumo alternativo' (parlo di qualcosa che non è la realtà) 
rispetto a quanto è premiato in termini di successo­
promozione. Si pensi alle capacità seduttive (non in ter­
mini di acquisto) della pubblicità televisiva: una sorta di 
'storia infinita' con personaggi-luoghi-linguaggi di straor­
dinaria presa immediata, anche se destinati a durare una 
«breve stagione». 

La crisi dell'offerta è soprattutto forte rispetto agli ado­
lescenti (e anche non avendo a disposizione dati, potrem­
mo dire per i «giovani»), dove non sembrano esserci pro­
poste editoriali che vadano nella prospettiva di risponde­
re ad un target di potenziali lettori più adulti e informati 
rispetto a quanto proposto loro. In questo caso non sem­
pre i titoli sono classici senza tempo, in alcuni casi un po' 
di polvere si è posata su certi volumi. 

e) Qualche considerazione andrebbe fatta su chi (ge­
nitori e insegnanti) consiglia-acquista-regala i libri per chi 
- a questa età - ha capacità di scelta abbastanza limita­
ta. Magari il discorso è semplice: chi forma i formatori?
Non è un caso forse che gli stessi titoli (della loro gioven­
tù) continuino a dominare la scelta.

Un'osservazione finale: non varrebbe la pena d'inter­
venire con una coerente e non improvvisata politica cul­
turale nel settore, prima che i grandi lettori diventino mo­
desti e incerti lettori? 
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Nostalgia di qualcosa in più 
DONATELLA ZILIOTTO 

O
perazione nostalgia» è chiamato il ricupero 
che la Longanesi attua del vecchio materiale 

< < grafico e letterario Salani, ristampando pre­
ziosi volumi per ragazzi illustrati dal Chiostri (Sussi e Biri­
bissi di Collodi Nipote e Le fate d'oro di Emma Perodi) e 
ora alcuni titoli della «Biblioteca dei miei Ragazzi», come quel­
l'Otto giorni in una soffitta e quella Teleferica misteriosa che 
quasi tutti i cinquantenni d'oggi ricordano di aver letto. 

La collana in questione nacque nel '31 e si chiuse nel '55, 
arrivata al novantanovesimo volume. Era composta, tran­
ne qualche interpolazione fascista, dai feuilleton pubblica­
ti dalla rivista francese per bambine «La semaine de Su­
zette», e alle bambine si rivolgeva prevalentemente (per 
quanto molta della nostalgia dei maschietti di allora vada 
a Otto giorni in una soffitta).

Il successo di allora è spiegabile unicamente se si tiene 
conto del capovolgimento che i bambini sanno attuare nel­
le loro letture: avviene che con infallibile acutezza i bam­
bini non eleggano ciò che si vorrebbe dar loro per positi­
vo, ma il 'negativo', il ribelle, il recalcitrante (la prova più 
evidente ne è Pinocchio). E qui, per i bambini inquadrati 
e goffi del tempo del fascismo, il negativo stava nelle bam­
bine finalmente capeggiatrici, negli abitini liberty delle de­
liziose illustrazioni al tratto - mentre noi annaspavamo 
nei nostri cappotti ricavati dalle coperte americane, nelle 
scarpe di cuoio marocchino, quello dei cuscini, con le rose 
in rilievo che facevano male ai piedi. Stava in quei castelli, 
in quelle ville esclusive, nei sotterranei misteriosi, quando 
per noi le cantine erano diventate soltanto rifugi antiae­
rei. Era l'esotismo da feuilleton, l'avventura (piu domesti­
ca e vicina di quella di Salgari), era il giallo, era probabil­
mente la nostra Dinasty.

Non so che cosa possa rimanere di tutto questo ai bam­
bini di oggi, e se le ristampe di Salani siano destinate a in­
nalzare il monumento al lettore che fu celebrando il fuoco 
delle sue passioni! 

Personalmente credo che della «Biblioteca dei miei Ra­
gazzi» quello che vada conservato sia la formula: in ogni 
periodo storico il libro per bambini deve contenere un 'più' 
(che abbia il potere di rubarli ad altre suggestioni o solle­
iarli dalla monotonia del dovere, un tempo era l'evasione 
(fantastica, la conoscenza di terre lontane, la ribellione, in 
una parola la libertà di essere bambini, per cui qualsiasi 
ettura non scolastica aveva il fascino della trasgressione. 

Ora i 'più' devono essere così forti, così numerosi, così in­
cantatori da vincere distrazioni potenti come mai nel 
passato. 

Nella Talpa del «Manifesto» del 31 marzo '88 Francesca 
Lazzarato ha scritto un bellissimo articolo, quanto perico­
loso: ha cioè biasimato 'da dentro', grande conoscitrice co­
m' è della sua materia, la mancanza attuale di 'modelli' da 
offrire ai bambini attraverso il libro. C'era un tempo «il gio-
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vinetto esemplare» dei libri ottocenteschi, c'era «il fanciullo 
infelice» senza famiglia, c'era «il fanciullino» borghese e 
vibrante, c'erano «le piccole donne»: l'identificazione rima­
neva una scelta individuale. Ora esistono, col progredire 
della pedagogia e delle conoscenze psicologiche, infinite me­
diazioni che creano per il bambino categorie precise di let­
ture, di giochi, di interessi. Questo naturalmente ha con­
dotto anche a sfruttamenti commerciali, a condizionamenti 
ottusi, a strettoie inappaganti. 

M 
a anche. La risposta del giorno dopo, da parte di 
Rossana Rossanda, dà per scontato che non solo 
la mediazione, ma la letteratura per bambini stes­

sa («è ora di chiudere con la storia recente e ingloriosa del­
la letteratura infantile») rappresenti un condizionamento 
deleterio e contrario a qualsiasi realtà attuale: «Il giorna­
lino di Giamburrasca» si può mettere in mano al ragazzo 
solo «in forma museologica». E l'età evolutiva? E la possi­
bilità ben nota di una conviv�nza, nell'infanzia, di informa­
zioni scientifiche, curiosità adulte con il bisogno dell'imma­
ginario, del legame simbolico offerto dalle fiabe? 

La mediazione, se intelligentemente attuata, è una con­
quista. E di conquiste, proprio in questi ultimi tempi, ce 
ne sono state nella letteratura infantile. Le stesse formu­
le forti, gli stimoli violenti che certe letture offrono oggi 
ai bambini (l'horror, il giallo, l'ironia, il geniale sadismo di 
Roald Dahl, da poco tradotto in Italia) sono altrettante ma­
nifestazioni di una cura urto adottata per fornire loro sti­
moli equivalenti a quelli che la televisione offre, spesso al 
negativo. 

Mai tante collane sono sorte per dare il meglio delle let­
terature infantili straniere e, fortunatamente, in edizione 
economica (alle «Letture» la Edizioni Elle ha aggiunto dei 
pocket per adolescenti, «Ex libris»; la Salani ha varato 
«Gl'Istrici» iniziando appunto con tre libri di Dahl: Il GGG,
Le streghe, Gli Sporcelli; la Mondadori ha inaugurato i «Ju­
nior - 10» e i «Junior + 10»); mai si è tanto curato il lin­
guaggio sia come narrazione, che come gioco (ai Draghi Lo­
copei di Ersilia Zamponi, Einaudi ha fatto seguire Calicant
della Zamponi e di Roberto Piumini, nuovo mago di imma­
gini, autore di uno dei piu hei libri di questi ultimi anni: 
Lo stralisco, Einaudi. Per la Mondadori Bianca Pitzorno 
ha curato un Dizionario del giovane scrittore creativo, di­
mostrando nel contempo un'inventiva cui la cura del lin­
guaggio niente toglie in divertimento, perché i suoi libri 
«sulla cacca» sono due best-seller: L'incredibile storia di
Lavinia, Edizioni Elle e La bambola dell'alchimista, Mon­
dadori. Perfino la poesia, avvilita un tempo in pura fila­
strocca, trionfa). 

Non so se questi siano nuovi o vecchi modelli, se si tratti 
di remota nostalgia. Forse esiste una nuova nostalgia, forse 
con la nostalgia si nasce. 
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Le virtù discorsive 

del concedere 

e dell'avversare 
MARCO MAZZOLENI Rovistando tra frasi complesse e frasi 

composte e confrontando le concessive con 
le avversative, si tocca con mano, in un punto 
preciso, la plasticità del linguaggio verbale 

T 

I. Premessa

radizionalmente le grammatiche distinguono le fra­
si composte, costituite da almeno due frasi princi­
pali giustapposte o coordinate, dalle frasi comples­

se, costituite da almeno una frase principale ed una fra­
se subordinata, e trattano separatamente i diversi tipi di 
coordinate (sotto il capitolo della paratassi) ed i diversi 
tipi di subordinate (sotto il capitolo dell'ipotassi). 

Questa distinzione ha il difetto di non illuminare la vici­
nanza semantica esistente tra alcuni tipi di frasi compo­
ste e alcuni tipi di frasi complesse, anche se poi nelle 
grammatiche è facilissimo trovare esercizi con consegne 
come questa: 

1) Trasforma le seguenti frasi complesse con dipenden­
te concessiva in frasi composte con congiunzioni coor­
dinanti (ma, però, tuttavia, eppure)

Cercherò di chiarire alcuni rapporti tra frasi comples­
se e frasi composte - rispettivamente costrutti ipotattici 
e costrutti paratattici - mettendo a confronto le frasi con­
cessive (subordinate circostanziali) e le frasi avversative 
(principali coordinate)*. 

2. Dalla parte del significato

Il significato trasmesso da due frasi come: 

2) Anche se pioveva, sono uscito
3) Pioveva, ma sono uscito
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consiste in (a) in un momento del passato stava piovendo; 
(b) in quel momento l'emittente delle due frasi è uscito;
(e) l'emittente ritiene che di solito se piove una persona
non esce.

In termini leggermente piu tecnici: soggiacente ad un 
costrutto concessivo o avversativo si intravede una rela­
zione di tipo ipotetico, che per 2) e 3) può essere rappre­
sentata da: 

4) Se piove, normalmente non si esce

Il costrutto concessivo o avversativo esprime un dop­
pio gioco di rapporti fra un avvenimento A (corrisponden­
te alla protasi del periodo ipotetico, in questo caso la piog­
gia) ed un avvenimento B (corrispondente alla apodosi del 
periodo ipotetico, in questo caso l'uscire): il primo rap­
porto, che rappresenta il corso normale degli eventi, è 
un rapporto di esclusione fra A e B; il secondo rapporto, 
che esprime la situazione attualmente verificatasi, è un 
rapporto di coesistenza fra A e B. 

Sulla base di questa definizione semantica comune, 
chiamerò «protasi» la prima frase principale di un costrutto 
avversativo paratattico e la frase subordinata di un costrut­
to concessivo ipotattico, ed «apodosi» la seconda frase 
principale di un costrutto avversativo paratattico e la fra­
se principale di un costrutto concessivo ipotattico 1 . 

Esistono due tipi (almeno) di costrutti avversativi2: 

5) Gianni non è bello, ma decisamente brutto
6) Non è affatto piovuto, ma l'erba è cresciuta

In 5) l'elemento introdotto da ma sostituisce l'elemento 
che gli corrisponde nella frase precedente, elemento che 
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tra l'altro deve essere negato. Questo ma è di tipo «sosti­
tutivo», e può essere espresso anche da bensì, ma non da 
però: 

5a) Gianni non è bello, bensì decisamente brutto 
5b) *Gianni non è bello, però decisamente brutto 

In 6) l'elemento - in questo caso la frase - introdotto 
da ma si aggiunge a quanto precede, ed instaura i rap­
porti già descritti. Questo ma è di tipo «modificante», e può 
essere espresso anche da però, ma non da bensì: 

6a) Non è affatto piovuto, però l'erba è cresciuta 
6b) *Non è affatto piovuto, bensì l'erba è cresciuta 

Nel resto di questo lavoro parlerò solo di costrutti av­
versativi di tipo modificante, e non sostitutivo3

. 

Ho eliminato dal confronto un tipo di costrutto avversa­
tivo, e farò lo stesso con alcuni costrutti concessivi. In pri­
mo luogo non considero la categoria dei concessivi con­
dizionali, costruiti normalmente con l'aggiunta di anche 
alla protasi di un periodo ipotetico (e qualche aggiusta­
mento di senso): 

7) Se nevica, resteremo chiusi in casa
7a) Se nevicasse, resteremmo chiusi in casa
7b) Se fosse nevicato, saremmo rimasti chiusi in casa
8) Anche se nevica, non resteremo chiusi in casa4 

8a) Anche se nevicasse, non resteremmo chiusi in casa
8b) Anche se fosse nevicato, non saremmo rimasti chiu-

si in casa 

In secondo luogo considererò solo costrutti concessivi 
nei quali sia la protasi sia l'apodosi sono espresse da fra­
si complete, legate in modo esplicito da connettori tipica­
mente (se non esclusivamente) concessivi; non intendo 
quindi trattare costrutti come i seguenti, che sono comun­
que di solito considerati concessivi: 

9) Ovunque vada, troverà degli amici
10) Chiunque tu sia, non voglio ascoltarti
11) Alto com'è, non è riuscito a prendere quella mela
12) Benché furbo, è rimasto escluso dall'affare

3. Concedere e avversare

Un costrutto concessivo tipico viene espresso da una 
frase complessa, costituita da una protasi subordinata in­
trodotta da una congiunzione subordinante, e da una apo­
dosi principale. Il connettore5 piu comune è anche se, 
che come introduttore di concessivi semplici regge solo 
protasi all'indicativo: 

13) Anche se pioveva, sono andato/andai al cinema

Gli altri connettori concessivi reggono protasi al con­
giuntivo: 

14) Sebbene/benché/ancorché abbia nevicato a lungo,
le strade sono pulite
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15) Quantunque/nonostante (che)/malgrado (che) fosse
piovuto, i campi erano asciutti

In una struttura di questo tipo è però possibile che qual­
cosa, che sembra un connettore di rinforzo, accompagni 
anche la frase principale che esprime l'apodosi: 

16) Sebbene questo cappello non mi convinca del tut­
to, lo comprerò ugualmente/lo stesso

17) Benché la faccenda mi sembri molto complicata, ri­
tengo tuttavia di poter prendere una decisione

Ma un costrutto concessivo, a pensarci bene, può an­
che essere espresso da una frase composta, costituita da 
una protasi principale, e da una apodosi principale intro­
dotta da un connettore: 

18) La pioggia aveva reso fangoso e pesante il campo;
nondimeno/ciononostante le due squadre sono riu­
scite a giocare bene

Un costrutto avversativo tipico viene espresso da una 
frase composta, costituita da una protasi principale, e da 
una apodosi principale introdotta da un connettore (che 
può essere una congiunzione coordinante): 

19) Gli indicatori economici sono tutti positivi, ma/pe­
rò/tuttavia/comunque/d'altronde è ancora presto
per cantare vittoria

In questo tipo di struttura anche la protasi principale può 
essere accompagnata da qualcosa che sembra un con­
nettore di rinforzo: 

20) Di certo il pranzo è stato ottimo, ma il conto era
p_roprio salato

21) È vero che il pericolo nucleare è all'ordine del gior­
no; comunque non tutti sono contrari allo sfrutta­
mento pacifico dell'atomo

Ma un costrutto avversativo, a pensarci bene, può an­
che essere espresso da una frase complessa, costituita 
da una protasi subordinata introdotta da un connettore su­
bordinante (di origine temporale, una marca di contem­
poraneità), e da una apodosi principale: 

22) Mentre il reddito autonomo ha avuto ampie possi­
bilità di evasione, il reddito da lavoro dipendente
è stato sempre tassato.

4. Inversioni

Ho mostrato in 2. che i costrutti concessivi o avversativi 
esprimono lo stesso significato di fondo; ho mostrato in 3. 
che sia i primi sia i secondi possono essere espressi da 
frasi complesse (costrutti ipotattici) e da frasi composte 
(costrutti paratattici), sfruttando congiunzioni subordinanti 
e coordinanti ed altri connettori. Questo però non signifi­
ca che sia totalmente indifferente esprimere un rapporto 
di senso concessivo-avversativo attraverso l'una o l'altra 
di queste possibili strutture sintattiche. 
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Concedere e avversare 

Tutti gli insegnanti sanno che l'utilizzo dell'ipotassi per­
mette la costruzione di un discorso piu agile ed elastico, 
grazie alla caratteristica mobilità della subordinata rispet­
to alla principale cui è collegata: nel caso specifico in una 
frase complessa si può esprimere la protasi prima dell'a­
podosi, oppure l'apodosi prima della protasi. Tutte le frasi 
che ho mostrato finora ricadevano nel primo di questi due 
casi, ma è molto facile esemplificare anche il secondo: 

23) Anche se il viaggio costa va poco, non sono andato
in Cina

23a) Non sono andato in Cina, anche se il viaggio co­
stava poco 

In una frase composta invece non posso anteporre l'a­
podosi (espressa da una frase principale accompagnata 
da un connettore che può anche essere una congiunzio­
ne coordinante) alla protasi: 

. 24) La pioggia aveva reso fangoso e pesante il cam­
po; nondimeno/ciononostante le due squadre sono 
riuscite a giocare bene 

24a) *Nondimeno/ciononostante le due squadre sono 
riuscite a giocare bene; la pioggia aveva reso fan­
goso e pesante il campo 

25) Gli indicatori economici sono tutti positivi, ma/pe­
rò/tuttavia/comunque/d'altronde è ancora presto
per cantare vittoria

25a) *Ma/però/tuttavia/comunque/d'altronde è ancora 
presto per cantare vittoria, gli indicatori economici 
sono tutti positivi 

26) Di certo il pranzo è stato ottimo, ma il conto era
proprio salato

26a) *Ma il conto era proprio salato, di certo il pranzo 
è stato ottimo 

27) È vero che il pericolo nucleare è all'ordine del gior­
no; comunque non tutti sono contrari allo sfrutta­
mento pacifico dell'atomo

27a) *Comunque non tutti sono contrari allo sfruttà­
mento pacifico dell'atomo; è vero che il pericolo 
nucleare è all'ordine del giorno 

Esiste una spiegazione strutturale di questa differenza 
tra costrutti ipotattici e costrutti paratattici (cioè tra frasi 
complesse e frasi composte). In una frase composta la 
struttura è formata da una frase principale P,, da un coor­
dinatore (in genere una congiunzione) c, e da un'altra fra­
se principale P,, come si vede in questo schema: 

28) Giorgio canta e Paolo suona
P, � c - P2 

Siccome c e P, non costituiscono una unità di grado su­
periore non possono essere spostati insieme, e posti pri­
ma di P,. In una frase complessa invece la struttura è for­
mata da una frase principale P e da un subordinatore s 
legato ad una frase subordinata S; se Sformano una uni-
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tà di grado superiore, e come tali possono essere sposta­
ti a piacimento, come si vede in questo schema: 

29) a. Quando nevica, fa freddo
(s + S) - P

b. Fa freddo, quando nevica
P - (s + S)

Non tutte le frasi complesse (costrutti ipotattici) che ho 
presentato come esempi permettono però lo scambio di 
posizione fra protasi ed apodosi; le frasi nelle quali un con­
nettore di rinforzo accompagna l'apodosi principale crea­
no difficoltà - in alcuni casi l'inversione è possibile, in 
altri impossibile: 

30) Sebbene questo cappello non mi convinca del tut­
to, lo comprerò ugualmente/lo stesso

30a) Comprerò ugualmente/lo stesso questo cappello, 
sebbene non mi convinca del tutto 

31) Benché la faccenda mi sembri molto complicata, 
ritengo tuttavia di poter prendere una decisione 

31a) *Ritengo tuttavia di poter prendere una decisio­
ne, benché la faccenda mi sembri molto complicata 

Questo problema sembra indipendente dalla rappre­
sentazione strutturale, che ho dato in 29), e dovrebbe ave­
re qualche altra causa. Credo che una sostituzione del 
connettore d'apodosi in 31) possa illuminare la situazione: 

32) Benché la faccenda mi sembri molto complicata,
ciononostante ritengo di poter prendere una de­
cisione

32a) *Ciononostante ritengo di poter prendere una de­
cisione, benché la faccenda mi sembri molto com­
plicata 

Ciononostante, che presenta al suo interno la forma pro­
nominale ciò, rimanda chiaramente all'indietro, alla fra­
se concessiva subordinata - in termini tecnici, rimanda 
al «contesto precedente»; se il contesto precedente, cioè 
la protasi subordinata, viene spostato in avanti, il mecca­
nismo non può più funzionare regolarmente. Io ritengo che 
i connettori che hanno lo stesso comportamento sintattico 
di tuttavia siano da classificare insieme a ciononostante, 
in quanto connettori che possono introdurre apodosi prin­
cipali, e che bloccano lo scambio di posizione fra protasi 
e apodosi in una frase complessa. 

5. Conclusione

Se i costrutti ipotattici (frasi complesse) hanno dalla lo­
ro - a parte alcune eccezioni - una certa agilità data dal-
1' invertibilità posizionale che ho mostrato in 4., non biso­
gna credere che i costrutti para'tattici (frasi composte) sia­
no del tutto privi di virtù discorsive. 

Infatti i connettori tipici dei costrutti paratattici possono 
collegare fra di loro non solo frasi semplici, ma anche pe­
riodi di una certa complessità: 

33) Maria non voleva uscire perché aveva freddo, e
Giorgio pensava di passare la serata davanti al te-
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levisore; Enrico poi era già andato a letto. Ma al­
la fine sono riuscito a convincere tutti ad andare 
al cinema 

tico (solo per ciò che riguarda il rapporto concessivo­
avversativo) il periodo seguente: 

35) Antonio era riuscito ad arrivare in tempo per la parten­
za, anche se il treno aveva accumulato un certo ritardo,
ma la gara era stata sospesa nonostante l'organizzazio­
ne si fosse fatta in quattro per appianare le difficoltà del­
l'ultimo minuto

Ecco cosa succede se il coordinante che introduce l'a­
podosi di questa protasi complicata viene sostituito da un 
sebbene che introduce una protasi subordinata: 

34) Sebbene Maria non volesse uscire perché aveva
freddo, e Giorgio pensasse di passare la serata da­
vanti al televisore, ed Enrico fosse già andato a let­
to, alla fine sono riuscito a convincere tutti ad an­
dare al cinema

Le possibilità non sono certo affascinanti: 

36) ?IJ treno aveva accumulato un certo ritardo ma Antonio
era riuscito ad arrivare in tempo per la partenza, tuttavia
l'organizzazione si era fatta in quattro per appianare le dif­
ficoltà dell'ultimo minuto ma la gara era stata sospesa

33) è se non altro stilisticamente migliore rispetto a 34),
è piu fluido e piu agile; comunque il risultato migliore si 
ottiene mescolando con attenzione le varie strutture pos­
sibili, per sfruttarne le diverse caratteristiche. Si provi in­
fatti a rendere totalmente paratattico o totalmente ipotat-

37) ?Nonostante Antonio fosse riuscito ad arrivare in tempo
per la partenza anche se il treno aveva accumulato un cer­
to ritardo, la gara era stata sospesa sebbene l'organizza­
zione si fosse fatta in quattro per appianare le difficoltà
dell'ultimo minuto

* Questo articolo presenta una versione (ristretta ai dati italiani) di M.
Mazzoleni, Strategie dei costrutti concessivi in alcune lingue d'Europa, 
relazione presentata al XXI Congresso Internazionale di Studi della 
Società di Linguistica Italiana, ,L'Europa linguistica: contatti, contrasti, 
affinità di lingue,, tenutosi a Catania dal 10 al 12 settembre 1987. 
1 Di ,posizione protatica» e di ,frase che funge da apodosi» parla a p. 
198 G. Herczeg, Sintassi delle proposizioni concessive nell'italiano 
contemporaneo, «Studi di grammatica italiana» V (1976), pp. 195-242. 
Come si vedrà meglio più avanti, è una posizione diversa dalla mia; 
rimando comunque a Herczeg (come anche a G.B. Moretti, Riflessioni 
sulla concessione e sulla ammissione nell'italiano contemporaneo, Le 
Edizioni Università per Stranieri, Perugia 1983) per la ricchezza degli 
�sempi, soprattutto letterari. 

Cfr. M.V. Giuliano, «Ma" e altre avversative, ,Rivista di grammatica 
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generativa» l, 2 (1976), pp. 25-56, ed il più recente e completo D. 
Marconi e P.M. Bertinelto, Analisi di «ma", ,Lingua e stile• XIX, 2 
( l  984), pp. 223-258 e XIX, 3 (l 984), pp. 4 75-509. 
3 La distinzione fra i due tipi di ma è esplicita in alcune lingue, cfr. 
ted. aber, modificante, sondern sostitutivo. 
4 La frase 8) va interpretata in senso generico. 
5 Parlo di «connettore» seguendo l'uso di A. Colombo, Coordinazione e 
coesione testuale: per una ragionevole grammatica didattica, in L. 
Coveri (a cura di), linguistica testuale, Alti del XV convegno 
internazionale S.L.I., Bulzoni, Roma 1984, pp. 353-370. Il termine 
«connettivo» mi sembra maggiormente utilizzato per gli elementi di 
collegamento pragmatici, per i quali rimando a M. Berretta, Connettivi 
testuali in italiano e pianificazione del discorso, in L. Coveri, cit., pp. 
237-254. 

Il testo è un ampio repertorio che consente lo sviluppo progressivo dei 
settori di competenza (grammatica e lessico) e delle diverse abilità 

(capire. parlare. leggere e scrivere); si articola in due sezioni parallele e 
interdipendenti, ,grammatica, e ,capacità comunicativa,: 

- la grammatica presenta in forma chiara ed essenziale le «istruzioni per
l'uso, dell'italiano corrente ed è ricca di esercizi 

- la ,capacità comunicativa, richiede !"applicazione immediata di
ogni struttura appresa in tutta la gamma di argomenti indicati nel

«Livello Soglia• del Consiglio d'Europa. 

Nel volume ,STRUMENTI, sono raccolti il Vademecum (di natura 
essenzialmente pratica e di frequente consultazione soprattutto da parte 

dei principianti), la trattazione delle preposizioni (tabelle esplicative e 
relative esercitazioni:) e l'appendice con le coniugazioni regolari e i 

verbi irregolari e difficili più frequenti. 

Il manuale è stato sperimentato per quattro anni in corsi intensivi (tra cui 
i corsi per giovani lavoratori partecipanti a scambi e.E.E.) e in corsi 

normali. 

La prefazione è del Prof. Corrado Grassi. 

È prevista la pubblicazione del 2° volume (livello intermedio e avanzato) 
e di una cassetta. 

Volume Primo 258 pagine-scheda in cartellina ad anelli 
con fogli mobili. Lit.26.000. Livello elementare (circa 200 ore di lezione), 

Strumenti 100 pagine-scheda. Lit.14.000. 
Si può usare a livello elementare, intermedio ed avanzato. 

l due volumi al prezzo di lancio di Ut.36.000.

DISTRIBUZIONE: COOPERATIVA Dl CUI.TURA LORENZO Ml1.ANl 
VIA PERRONE, 3 ·TORINO· Tel.0JJ/5l.62.19. 



Italiana per tutti 

MASSIMO MAGGINI Dopo le grandi indagini di livello europeo 
v ALERIO PARIGI e mondiale, dalla Scuola di lingua e cultura 

italiana di Siena un'analisi sulle motivazioni 
allo studio dell'italiano come 12 delle 
'avanguardie' straniere in Italia 

1. Nuovi bisogni

R 
ispetto alla lunga tradizione che lo studio deUa lin­
gua italiana ha nella cultura occidentale, gli ulti­
mi decenni hanno introdotto cambiamenti di rilie­

vo, ponendo problemi nuovi. Il dato più evidente è il fat­
to che al 'mercato' dell'apprendimento della nostra lin­
gua non si presenta più soltanto l'esigua pattuglia degli 
specialisti in scienze umanistiche, ma una schiera sem­
pre più nutrita di persone mosse dalle motivazioni più va­
rie. Di qui il bisogno di stabilire con una certa precisione 
chi, oggi, apprende l'italiano, perché e in che modo rie­
sce a farlo. 

È noto che a queste domande hanno risposto da una 
parte il Consiglio d'Europa con la sua analisi dei «bisogni 
comunicativi», dall'altra il nostro Ministero degli Esteri con 
lo studio pubblicato dall'Istituto della Enciclopedia 
Italiana 1. È possibile, tuttavia, cogliere aspetti piu speci­
fici e dettagliati dell'intero problema e da questo punto 
di vista la Scuola di lingua e cultura italiana di Siena ci 
è sembrato2 potesse offrire un punto di osservazione pri­
vilegiato, sia perché i suoi studenti possono essere con­
siderati un"avanguardia' di chi studia l'italiano come 12, 
colta, per di piu, 'sul fatto', sia perché la loro relativa omo­
geneità permette risposte più puntuali di quanto possano 
fare indagini a larghissimo raggio a domande come: «che 
cosa faranno gli studenti con la lingua?», «in quali campi 
della vita e della comunicazione la useranno?», «quali de­
vono essere le priorità dell'apprendimento?». 

2. Il questionario

Gli sforzi sono stati dunque concentrati nella creazione
di un questionario, distribuito ad alcune centinaia di stu­
denti di italiano. Il nucleo centrale del questionario, e del­
le valutazioni fatte nella ricerca, era composto da tre do­
mande a risposta multipla, in cui si dovevano indicare la 
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risposta primaria per importanza e una serie (fino a 5) di 
risposte secondarie. Le tre domande chiave (oltre, ovvia­
mente, al consueto apparato di dati anagrafici e di identi­
ficazione) miravano ad accertare: 

(a) le «motivazioni extralinguistiche» per l'apprendimen­
to dell'italiano: emergevano cioè risposte come «per mo­
tivi professionali», «per poter studiare in Italia» o sempli­
cemente «per divertimento» o «per interessi culturali» e 
cosi via. 

(b) l'uso che gli studenti intendevano fare della lingua,
una volta appresa, in termini di «transazioni linguistiche»; 
risultavano definizioni del tipo «per stabilire e mantenere 
contatti personali e sociali», «per partecipare a riunioni, 
trattative, discussioni, ecc.» e anche «per leggere testi let­
terari». Si è cercato in altre parole di coprire i vari campi 
della comunicazione con raggruppamenti che rispec­
chiassero, sia pure con una certa approssimazione, lo 
spettro delle possibili interazioni fra i parlanti. L'intento 
era perciò quello di individuare, non tanto l'omogeneità 
delle strutture, quanto quella degli scopi, delle intenzio­
ni dei parlanti e del rapporto comunicativo in cui essi ven­
gono a trovarsi. Si è cercato, tuttavia, di limitare il nume­
ro di questi raggruppamenti di interazioni: il pericolo sa­
rebbe stato altrimenti l'illeggibilità del questionario da 
parte degli studenti. 

(e) le aree, i campi di attività in cui sarebbe stata usata
la lingua, con risposte del tipo «matematica e fisica» o «af­
fari», «rapporti personali o affettivi» o «letteratura e critica 
letteraria». Quest'ultimo punto, anche se non poteva sot­
trarsi ad una certa ridondanza rispetto a quello preceden­
te, è parso indispensabile non solo per completarlo (ad 
esempio con incroci), ma perché avrebbe permesso la 
'pesatura' di eventuali linguaggi settoriali. Le risposte era­
no, ovviamente, precostituite ed erano state ricavate da 
una indagine preliminare su scala ridotta, costituita da col­
loqui individuali con circa 30 studenti sulla base di preci-



se ipotesi di lavoro. L'elaborazione e la valutazione si ri­
feriscono dunque alla somma di tutte le «prime risposte», 
di tutte le «risposte secondarie» date e del totale di tutte 
le risposte, primarie e secondarie, con valori separati. Su 
questi dati sono stati effettuati degli incroci. In altre paro­
le si è chiesto all'elaboratore «chi ha risposto ad una cer­
ta domanda in un certo modo, come ha risposto a que­
st'altra domanda?». 

Necessario presupposto di questi punti-chiave dell'in­
dagine era ovviamente una delineazione più precisa pos­
sibile dell'identità degli studenti. Anche qui, il fatto di ave­
re il campione sottomano, colto simultaneamente al pro­
cesso di apprendimento, era un vantaggio non da poco: 
ci permetteva di dissezionare, oltre i dati anagrafici de­
gli studenti, le loro motivazioni direttamente sul luogo di 
studio. 

3. Ipotesi e pubblico destinatario

Fra le ipotesi di lavoro che erano state avanzate all'ini­
zio dell'indagine un ruolo di primo piano era svolto da una 
semplice domanda: si chiedeva, in termini semplici, quale 
peso avesse la tradizionale definizione dell'italiano come 
lingua di cultura (intesa in senso umanistico) e in che mi­
sura si facessero avanti altre ipotesi finora timidamente 
formulate, dell'italiano come «lingua di comunicazione», 
«lingua veicolare», «lingua di contatto». 

Quando il computer ha cominciato a fornire i primi ta­
bulati sulle risposte e gli incroci fra le varie risposte è 
emersa una diagnosi che andava al di là di certe aspet­
tative. 

Dal punto di vista anagrafico si poteva osservare che 
circa 2/3 degli studenti provengono dai paesi occidenta­
li sviluppati, mentre circa 1/3 dal terzo mondo e dai pae-

. si a medio sviluppo. La presenza di studenti del terzo mon­
do è fortemente concentrata nei corsi per principianti, do­
ve si verifica un sostanziale equilibrio fra i due gruppi. 
Gli studenti principianti rappresentano complessivamente 
circa la metà del totale, mentre quelli del livello piu alto, 
fortemente 'europei', non arrivano ad un quarto. Ciò fa 
riflettere sulla figura media di chi apprende l'italiano, che 
si è evidentemente molto allontanata da quella tradizio­
nale, e dovrebbe suggerire delle priorità nel campo del­
la progettazione curricolare, dei materiali didattici, ecc. 
(ad esempio concentrando gli sforzi sugli stadi iniziali del-
1' apprendimento). 

Ma esaminiamo le risposte alle tre domande-chiave. Le 
motivazioni prevalenti, con il 37% fra le prime risposte, 
risultano quelle di studio. All'interno di questo grosso rag­
gruppamento, oltre il 20% (prima risposta) prevede di stu­
diare in Italia; la corrispondente risposta in posizione se­
condaria è piuttosto debole, segno evidente che per que­
sto tipo di pubblico si tratta di una esigenza vitale concen­
trata perciò fra le risposte in prima posizione. Una parte 
consistente dei principianti si ritrova fra questi studenti. 

Le motivazioni di natura «personale» passano in prima 
posizione (con circa il 50%) se si considerano invece le 
risposte secondarie. Da osservare che il «turismo pura­
mente strumentale» rappresenta solo il 3% all'interno di 
questo raggruppamento, mentre un peso maggiore si ri-
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scontra in motivazioni più genericamente culturali. Scar­
sa invece la presenza degli emigrati di seconda e terza 
generazione che avrebbero potuto manifestarsi sotto «mo­
tivi affettivi o familiari». Le motivazioni occupazionali si col­
locano al terzo posto sia fra le prime risposte che fra quel­
le secondarie, fra il 20 e il 25%. 

Chiarimenti sul significato delle risposte sulle motiva­
zioni ci provengono dalla sezione sugli usi che si faranno 
della lingua: la somma delle interazioni faccia a faccia è 
nettamente prevalente (46% come prima risposta); una po­
sizione di rilievo (24%) si riscontra anche fra le risposte 
che potrebbero essere interpretate come «abilità di stu­
dio»; si può ipotizzare che provengano più o meno da co­
loro che intendono studiare in Italia. La risposta «seguire 
film, spettacoli, musica in italiano», poco rilevante come 
risposta primaria, risulta invece molto estesa in posizio­
ne secondaria ed è presente in oltre la metà dei questio­
nari: una indicazione su quali siano i veicoli della lingua 
italiana nel mondo. Di ciò si trova conferma anche nelle 
risposte sulle aree di impiego della lingua. In particolare 
il peso degli interessi letterari risulta delimitato ad una 
certa fascia di studenti: la risposta relativa, fra le aree di 
impiego, si aggira infatti sul 7% in prima posizione, e an­
che includendo le risposte secondarie supera appena il 
10%, con una marcatissima quanto prevedibile concen­
trazione nei corsi superiori. 

All'estremo opposto troviamo, invece, le risposte rela­
tive alle scienze naturali, alla matematica e alle discipli­
ne tecniche con quasi il 10% in prima posizione, quasi tutte 
nei corsi per principianti. Le risposte centrate sulla lin­
gua orale riscontrano incidenze del 23% («rapporti per­
sonali»), sempre in prima posizione, o del 16% («cinema, 
spettacolo»), fra le risposte secondarie. Volendo ricava-

Perché imparate l'italiano? 
Pnma Risposte Tutte le 

nsposta sec risposte 

1. Per motivi professionali non
scientifici 6,52% 3,91% 4,90% 

2. Perché l'italiano sarà utile o
necessario nella professione
futura 18,26% 16,25% 16,99% 

3. Per motivi di studio presso
scuole o università del vostro
paese 13,48% 7,55% 9,80% 

4. Per poter frequentare come
studente una scuola o univer-
sità italiana 21,30% 5,99% 11.76% 

5. Per ragioni turistiche, per
viaggiare e muoversi meglio
in Italia 3,04% 13,80% 9,80% 

6. Per arricchimento personale,
per divertimento, per cono-
scere gente e realtà nuove
o diverse 17,83% 20,05% 19,28% 

7. Per ragioni culturali, per inte-
ressi letteran o artistici 10,43% 22,92% 18,30% 

8. Per ragioni d1 ricerca scien-
nfica 3,04% 2,60% 2,78% 

9. Per motivi affettivi o familiari 2,17% 4,43% 3,59% 

IO. Altro 3,04% 1.56% 2, 12% 

Risposte errate o nulle 0,89% 

Tabella 1 - Quadro delle motivazioni 
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re indicazioni sull'incidenza dei linguaggi settoriali, la lin­
gua letteraria e linguaggi tecnico-scientifici appaiono ap­
prossimativamente sullo stesso piano. Questi ultimi sono 
però assai più rilevanti per il consistente gruppo di chi 
si formerà in Italia. 

Quali attività e usi della lingua Pruna Risposte Tutte le 

pensate che vi saranno più utili? nsposta sec. nsposte 

I. Risolvere situazioni di vita
di tutti i giorni durante brevi
soggiorni 10,00% 4,24% 5,56% 

2. Risolvere situazioni di tutti
i giorni vivendo per periodi
relativamente lunghi in Italia 12,17% 9,51% 10,12% 

3. Fare conoscenza e tenere
rapporti con la gente e l'am-
biente in Italia 17,39% 11,44% 12,80% 

4. Fare nuove esperienze, di-
vertirsi 3,48% 6,81% 6,05% 

5. Leggere giornali non specia-
listi ci 0,87% 4,50% 3,67% 

6. Leggere testi letterari 9,57% 7,97% 8,33% 
7. Sostenere discussioni scientifi-

che o politiche, argomentare,
difendere la propria opinione 1,30% 5,65% 4,66% 

8. Mantenere rapporti di affari,
trattative, riunioni, incontri 2,61% 2,19% 2,28% 

9. Fare delle relazioni, leggere,
sostenere esami in italiano
presso scuole o università del
vostro paese 8,70% 5,27% 6,05% 

10. Capire delle lezioni e parteci-
pare a seminari presso scuole
o università italiane, prendere
appunti, riferire 7,83% 5,53% 6,05% 

11. Fare esami, scrivere relazioni
per scuole o università
italiane 7,83% 2,96% 4,07% 

12. Scrivere lettere formali, rap-
porti ufficiali, articoli in
italiano 2,17% 1,80% 1,88% 

13. Scrivere lettere amichevoli o
informali, brevi testi non uf-
ficiali 0,00% 3,86% 2,98% 

14. Tenere conferenze, parlare in
pubblico 0,43% 1,54% 1,29% 

15. Leggere articoli tecnici, rivi-
ste, manuali, istruzioni d'uso
in italiano 2,61% 3,60% 3,37% 

16. Leggere testi accademici in
varie discipline 1,30% 3,60% 3,08% 

17. Tenere rapporti nel vostro
paese con italiani m posizione
di lavoratori, genitori d1 scola-
ri, pazienti, clienti, ecc. 2,17% 3,60% 3,27% 

18. Tenere rapporti nel vostro
paese con italiaru vostri colle-
ghi o supenori sul lavoro 0,43% 1,41% 1,19% 

19. Seguire film, spettacoli, musi-
ca in italiano 3,48% 13,62% 11,31% 

20. Altro 3,91% 0,90% 1,59% 

Risposte nulle od errate 1,73% 0,51% 0,40% 

Tabella 2 • Gli usi della lingua 
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Esaminando complessivamente le risposte e i loro in­
croci emergono dunque una serie di profili. 

Presto identificate sono le persone che studieranno in 
Italia o vi svolgeranno ricerca (quasi un quarto del tota­
le), prevalentemente in campi non umanistici, con una 
consistente provenienza dal terzo mondo e dalla fascia in­
termedia. Si affiancano coloro che studiano italiano all'e­
stero per vari motivi (fra il 10 e il 15%); soprattutto all'in­
terno di essi si può individuare il pre-esistente pubblico 
vincolato alla cultura umanistica; infine coloro che svol­
geranno il loro lavoro con l'ausilio dell'italiano (un altro 
quarto abbondante). Tutti questi faranno un uso prevalen­
temente orale della lingua, e quando leggeranno lo faran­
no per scopi specifici, tecnici, di esigenze sociali o di 
studio. 

L'esigenza che domina poi quasi tutti i profili, sia pur 
differenziati fra di loro, è quella di «interazione sociale», 
di stabilire e mantenere rapporti personali: qui si trova­
no accomunati coloro che hanno scopi specifici per ap­
prendere l'italiano con il consistente gruppo di coloro che 
hanno fornito generiche motivazioni culturali, di diverti­
mento, turismo, ecc. Questi ultimi rappresentano la rima­
nente fetta (circa 1/3), assai consistente ma presumibil­
mente disomogenea e più difficile da analizzare in modo 
preciso. 

Si potrebbe naturalmente obbiettare che questo qUé1-
dro della situazione non rispecchia la realtà piu genera­
le, in Italia e all'estero: se si riflette un attimo e si utilizza­
no altri dati, sia pur frammentari, si scoprirà che quanto 
emerso dalla ricerca svolta presso la Scuola di lingua e 
cultura italiana per stranieri di Siena è, semmai, appros­
simato per difetto. Per il suo status di istituzione di livello 

In quali campi e su quali interessi Prima Risposte Tutte le 

userete l'italiano? risposta sec. risposte 

l .  Rapporti personali 23,04% 10,44% 13,41% 
2. Management e rapporti indu-

striali, commerciali, bancari,
ecc. 4,35% 2,28% 2,76% 

3. Traduzioni e interpretariato 11,74% 8,17% 9,01% 
4. Divertimenti, viaggi, tempo

libero 6,96% 13,52% 11,98% 
5. Giornalismo, informazione 2,61% 7,50% 6,35% 
6. Formazione e aggiornamento

professionale 6,96% 4,69% 5,22% 
7. Spettacolo, cinema, musica,

teatro 3,04% 16,33% 13,20% 
8. Arte, archeologia, architettu-

ra, storia dell'arte 10,43% 7,23% 7,98% 
9. Ingegneria e discipline

tecniche 1,30% 1,07% 1,13% 
10. Fisica e matematica 0,87% 0,94% 0,92% 
11. Medicina, biologia, chimica 7,39% 1,47% 2,87% 
12. Politica, economia, legge,

scienze sociali 4,35% 3,61% 3,79% 
13. Pedagogia, psicologia, psi-

chiatria, problemi sociali ed
educativi 2,61% 3,08% 2,97% 

14. Letteratura e critica letteraria 7,39% 11,51% 10,54% 
15. Tradizioni e folklore 0,00% 1,47% 1,13% 
16. Storia, filosofia, antropologia 2,17% 2,81% 2,66% 
17. Linguistica teorica e applicata 1,74% 3,35% 2,97% 
18. Altro 1,74% 0,54% 0,82% 

Risposte errate e nulle 1,30% 

Tabella 3 • Le aree d'impiego 



universitario, per la sua immagine, si può affermare che 
lì si concentrano in misura al di sopra della media studenti 
sensibili al fascino e alle attrattive dell'arte e della cultu­
ra umanistica. 

D'altra parte, volendo considerare l'intero 'mercato' 
dell'apprendimento dell'italiano nel mondo, oltre alle 
scuole e alle università bisognerà considerare anche set­
tori in forte sviluppo come l'educazione degli adulti, la for­
mazione permanente, l'addestramento professionale in­
terno ad aziende, enti, istituzioni nazionali e internaziona­
li, ecc. Alla fine ci troveremo con una situazione come 
quella descritta, forse ancora piu marcata. 

4. Indagini a confronto

Sorge spontanea la domanda: perché questa indagine
dà risultati, anche se non radicalmente contrastanti, alme­
no in parte differenti da quella svolta dal Ministero degli 
Esteri su scala mondiale? Il motivo più influente è già sta­
to accennato, e rappresenta una delle specificità della no­
stra ricerca: si è operato su una 'avanguardia' già in Ita­
lia del tutto meritevole di una attenzione particolare. 

Andando poi ad esaminare un po' più in dettaglio il que­
stionario del Ministero degli Esteri, si riscontrano, dal no­
stro punto di vista, alcuni vuoti di rilevazione: ad esem­
pio, fra le esigenze di studio manca una risposta che pre­
veda discipline di tipo scientifico o tecnico, mentre si ri­
scontrano ben tre risposte previste per «lingua e lettera­
tura italiana» , «discipline umanistiche» e «accademie d'ar­
te, conservatori, ecc.». 

Ciò ci riporta alle considerazioni già fatte sull'assunto 
dell'italiano lingua per umanisti, e alla opportunità di in­
cludere nel termine «cultura» non soltanto fenomeni co­
me la moda, la musica leggera o il costume ma anche, 
in senso antropologico, il complesso di valori, norme, se­
gni che accomunano una comunità di parlanti, o parti di 
essa, che influenzano in modo diretto il comportamento 
e i meccanismi di funzionamento della società. 

Emerge così, per chi apprende la lingua, l'esigenza di 
una «competenza socioculturale» che sarà indispensabi­
le, al pari di strumenti linguistici di base, a quasi tutti i 
gruppi di studenti, e segnatamente a quelli che entreran­
no in contatto con i parlanti di lingua italiana: dal fisico stra­
niero che viene a lavorare ad Ispra, e avrà a che fare non 
solo con problemi teorici e scientifici, ma anche con la bu­
rocrazia, a:l turista che si reca in Italia per un soggiorno 
più o meno lungo, e forse dovrà sbrigarsela con l'assisten­
za sanitaria. Una visione di questo tipo traspare dal com­
plesso di risposte e dai profili che emergono dall'indagi­
ne: il pubblico degli studenti di italiano, almeno in Italia, 
è molto consapevole di ciò che gli necessita, di quali stru­
menti comunicativi e linguistici abbisogna. 

5. Una politica per la lingua

Si è accennato ai pericoli che minacciano l'italiano nel
mondo, che già soffre di una diffusione e di un peso spe­
cifico molto al di sotto delle sue potenzialità. Nella fase 
di sviluppo della indagine si è cercato soprattutto di met­
tere a punto uno strumento utile alla programmazione di­
dattica, al massimo di chiarimento del quadro dell'italia­
no come lingua straniera. Se ne possono ricavare anche 
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delle riflessioni di natura piu generale, che potremmo de­
finire 'politiche': politici sono infatti i nodi da sciogliere 
per attribuire un posto e un ruolo chiaro all'insegnamen­
to dell'italiano come lingua straniera. 

Non si può continuare ad operare in sede istituzionale 
sulla base del modello «italiano lingua per umanisti» (ed 
in questo senso restrittivo «lingua di cultura»); anche una 
semplice addizione del fattore turismo (in onore ai tempi 
moderni) non rende il modello sostanzialmente piu vali­
do. Ci si deve invece convincere che l'Italia ha bisogno 
di una politica della lingua finalizzata alla cooperazione 
internazionale e alla sua immagine nel mondo. Perché, 
per esempio, non dedicare piu attenzione, nell'ambito del­
la didattica dell'italiano e delle strutture in cui viene svolta, 
agli studenti di ingegneria o di agraria del terzo mondo, 
ai sociologi tedeschi e ai fisici olandesi, o semplicemen­
te a coloro che vengono in Italia e vorrebbero capire piu 
da vicino il paese, la gente, la società e le sue realiz­
zazioni? 

1 Indagine sulle motivazioni all'apprendimento deIIa lingua italiana nel 
mondo, Ministero degli Affari Esteri, Istituto della Enciclopedia 
italiana, Roma 1981. Vedi anche Ugo Vignuzzi, Perché si studia 
/'italiano nel mondo?, «Italiano e oltre», I (1986), pp. 40-42. 
2M. Maggini, V. Parigi, Bisogni comunicativi e pubblico destinatario 
dei corsi della scuola di lingua e cultura italiana per stranieri di Siena, 
«Annuario accademico 1982-1984», Scuola di lingua e cultura italiana 
per stranieri di Siena, Siena 1986. Il volume può essere richiesto alla 
Scuola, via Termini, 6 - 53 IO0 Siena. 
3 La scuola di lingua e cultura italiana per stranieri dì Siena è una
istituzione pubblica universitaria con ordinamento speciale e 
rappresenta, dopo quella di Perugia, il maggior centro di studenti 
stranieri in Italia. 

Testi per l'insegnamento 
della lingua italiana agli stranieri 

MONDO ITALIANO 

Testi autentici sulla realtà sociale e culturale italiana 

c. AMATO 

IMPARARE DAL VIVO1
' 

Lezioni di italiano - livello intermedio 
manuale· allievo + chiavi esercizi 

P. MARMINI e G. VICENTINI 

IMPARARE DAL VIVO'''1
' 

Lezioni di italiano - livello avanzato 
manuale allievo + chiavi esercizi 

C. BETTONI e G. VICENTINI 

COMUNICARE MEGLIO 

Corso di italiano - livello intermedio 
man. allievo + man. insegnante + 4 audiocassette

C. HuMPHRIS, R. LuzI CATIZONE, S. URBANI 

CORSO DI LINGUA ITALIANA 

Livello inte,medio 

S. RADICCHI 

TANTO PER PARLARE 

Materiale per la conversazione 
libro studente + libm insegnante

G. VICENTINI e N. ZANARDI 



Quanto 'valgono' 
le parole straniere 

RAFFAELLA 

MAIGUASHCA 

Quando si insegna o si impara una lingua 
straniera, uno dei problemi piu delicati è 
quello di individuare le corrispondenze 
migliori tra gli elementi del lessico. Alcuni 
suggerimenti teoricamente fonda ti possono 
aiutare a trovare le giuste soluzioni 

1. Corrispondenze mancante

(1) * Il signor Rossi è corto e grasso 
(2) *Lui è il tipico uomo latino, con la camicia aper-

ta e molti capelli sul petto
(3) *Mio zio ha preso un coniglio selvaggio
(4) *Mia madre cuoce molto bene
(5) *Io ho i capelli marroni e gli occhi neri
(6) *Mario gioca la chitarra
(7) *Non conosco chi è quella ragazza
(8) *Ieri era un bel giorno
(9) *L'America e la Russia: i due grandi poteri

mondiali

L
e frasi sopra elencate costituiscono autentici dati di 
interlingua. Esse sono state prodotte da ragazzi ca­
nadesi che studiano a vari livelli l'italiano presso 

la York University di Toronto. Data la situazione di bilin­
guismo del Canada e dato che Toronto si trova in una zo­
na quasi esclusivamente anglofona, possiamo ritenere 
senz'altro che per la maggioranza degli studenti la lingua 
di partenza (L 1) sia l'inglese. 

Le frasi esibiscono una campionatura di errori lessicali 
che a nostro avviso si possono classificare come appar­
tenenti allo stesso tipo. Innanzi tutto vediamo subito che 
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non è difficile, per qualsiasi insegnante d'italiano che co­
nosca l'inglese e abbia un minimo di esperienza, indivi­
duare caso per caso la fonte dell'errore. Prendiamo per 
esempio la frase (1), *Il signor Rossi è corto e grasso. È 
evidente che la selezione lessicale di corto è stata opera­
ta in base a short: Mr. Rossi is short and fat. In inglese in­
fatti, a differenza dell'italiano, short si usa indistintamen­
te per riferirsi sia alla dimensione lunghezza (a short skirt, 
«una gonna corta»), sia alla statura delle persone (a short 
person, «una persona piccola/bassa»), sia alla durata 
(short time, «breve tempo»). Un discorso analogo vale per 
la frase (2), in cui la selezione di capelli per indicare i pe­
li si deve far risalire a hair, che nel sistema lessicale in­
glese denota indistintamente sia i capelli che i peli, co­
me del resto anche il pelo dell'animale. Alla stessa stre­
gua, il coniglio selvaggio della frase (3) si deve spiegare 
con una presunta equazione semantica fra selvaggio e 
wild. In inglese, infatti, wild si applica indistintamente a 
tutti gli animali non domestici, a differenza dell'italiano 
che, nell'ambito di questa categoria, impone l'ulteriore 
distinzione fra selvatico e feroce. 

Analoghe spiegazioni si possono offrire per tutti gli al­
tri errori elencati sopra. Per brevità rappresenteremo qui 
sotto mediante degli schemi questi casi di non corrispon­
denza semantico-lessicale fra l'inglese e l'italiano: casi, 
cioè, in cui a una singola unità lessicale in inglese (Ll) cor­
rispondono due o più unità lessicali in italiano (L2). 
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SHORT HAIR 

piccolo corto basso breve capelli peli pelo 

I. 2. 

COOK BROWN 

cuocere I cucinare marrone I castano 

4. 5. 

TO KNOW DAY 

ronoscerel sapere giorno I giornata 

7. 8 

WILD 

feroce I selvatico 

3. 

PLAY 

giocare I suonare 

5. 

POWER 

potere I potenza 

9. 

Va subito detto che questi schemi sono molto semplifi­
cati. Un'analisi contrastiva rigorosa dei singoli casi esula 
dall'ambito del nostro discorso. Qui si è voluto soltanto 
suggerire attraverso un'immagine grafica il modo diver­
so in cui l'italiano e l'inglese «ritagliano» certe aree seman­
tiche. La difficoltà incontrata dal discente è ovviamente 
dovuta al fatto che in tutti questi casi la configurazione del-
1' area semantica della 12, l'italiano, è più complessa di 
quella della L 1 ,  l'inglese, cosa che crea la necessità di 
imparare a distinguere, semanticamente e lessicalmen­
te là dove la lingua nativa non distingue. 

I casi di non corrispondenza semantico-lessicale fra l'i­
taliano e l'inglese del tipo che abbiamo illustrato sopra 
sono numerosissimi e costituiscono il terreno minato sul 
quale avvengono gran parte degli errori lessicali dei no­
stri studenti. Ci affrettiamo subito ad aggiungere, comun­
que, che questo problema non si presenta soltanto nel­
l'ambito dell'insegnamento dell'italiano agli anglofom, ma 
vale per la didattica di tutte le lingue straniere. Per sotto­
lineare la portata generale del problema aggrnngeremo 
alcuni esempi analoghi di errori lessicali commessi da 
parlanti di lingua madre italiana neUo studio dell'ingle­
se o del francese come lingue stramere, traendoli da os­
se�vazioni personali e facendoli seguire da schemi espli­
cativi simili ai precedenti. 

2. Casi di transfer

(10) *Mr. Rogers is high and slim
(11) *Some tribes still eat human meat . . 
(12) *The abortion was caused by the phys1cal stram

ALTO CARNE ABORTO 

high I tali meat I flesh abort1on I m1scarnage 
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(13) *Ce petit fleuve se jette dans le Lac Ontario
(14) * J'ai mangé du cochon hier soir
(15) *La mère porte l'enfant au pare

PIUME MAIALE PORTARE 

fleuve I nv1ère cochon I pork � porter I mener 

Come si potrebbe caratterizzare il meccanismo sotto­
stante agli errori lessicali illustrati sopra? A nostro avvi­
so si tratta di un «transfer» semantico dalla 11 alla 12. L'er­
ro�e dimostra infatti, in tutti i casi, che il significato del vo­
cabolo della 12 è stato inizialmente appreso dall'allievo 
mediante l'associazione, o equazione, con un vocabolo 
della L 1: corto = short, capelli = hair, ecc. Sulla base di 
questa associazione mentale l'allievo è inevitabilmente 
portato a operare un «transfer»: tende cioè a ipotizzare una 
completa equivalenza semantica fra i due vocaboli e ad 
attribuire alla parola straniera tutta l'area di significato (tut­
ti i possibili sensi e usi contestuali) della parola della pro­
pria lingua. È così che, quando passa dalla fase passiva 
di riconoscimento a quella attiva della produzione lmgm-
stica, può commettere l'errore. . . Se consideriamo il modo in cui viene insegnato 11 lessi­
co, cioè il significato e l'uso delle parole, nei manuali e 
nei libri di testo per l'italiano 12, non solo non troviamo 
nessuno sforzo sistematico per controllare e superare que­
sto problema, ma non sembra esserci neppure una chia­
ra coscienza del problema stesso. Per esempio, viene usa­
ta molto frequentemente una tecnica che contribuisce a 
aggravarlo: la traduzione «parola per parola» come chia­
ve per la comprensione lessicale. Per convmcersene, ba� 
sta osservare l'abbondanza di glossan b1lmgm e liste d1 
parole a confronto nei libri di testo correnti. Quanto poi 
a materiali specificamente pensati al fme d1 sviluppare 
la competenza semantico-lessicale dell'allievo al di là del­
la semplice comprensione verso uno stadio d1 produzio­
ne libera, troviamo ben poco. Quanto ad eserc1z1 lessica­
li su basi contrastive, troviamo ancora meno. 

Questo stato di cose, più che un sintomo di indolenza 
o trascuratezza, ci sembra un indice della generale ca­
renza di quadri teorici che caratterizza ancora oggi l'in­
segnamento del lessico nell'ambito delle 12. A differen­
za di altre aree della glottodidattica, come fonologia, mor­
fologia e sintassi, che hanno seguito da vicino gli sviluppi
della ricerca linguistica e ne hanno applicato i risultati,
l'insegnamento del lessico sembra non aver tenuto il pas­
so con i progressi della semantica durante gli ultimi cin­
quanta anni. La relativa mancanza di sviluppo di quesfa­
rea, non solo per l'italiano 12 ma anche per le altre lm­
gue, è generalmente riconosciuta dagli esperti. 

Il nostro intento nel resto di questo articolo, pertanto, 
è proprio quello di suggerire un aggancio fra il proble­
ma educativo descritto sopra e la teoria semantica. Lo sco­
po è quello di arrivare ad una comprensione di fondo del 
problema stesso, alla luce di una teoria generale del si­
gnificato lessicale, e di derivare da questo approfondi­
mento teorico alcune direttive pratiche e operative a h­
. vello scolastico. 



Il 'valore' delle parole 

3. Il significato è un «valore»

Fra i vari modelli teorici proposti dalla linguistica mo­
derna per l'analisi del significato lessicale ci sembra ri­
levante quello elaborato nell'ambito della semantica strut­
turale post-saussuriana. Volendo fare alcuni nomi, vengo­
no alla mente quelli di Martinet, Hjelmslev, Trier, Ull­
mann, Mounin, Baldinger, Lyons, Coseriu, Geckeler, Leh­
rer, Prieto, Pottier, e altri. Ovviamente non è possibile par­
lare qui del contributo specifico di questi studiosi né del­
le possibili applicazioni didattiche. Ci limiteremo a ricor­
dare brevemente e in forma molto semplificata uno dei 
concetti-chiave della semantica strutturale, che risale di­
rettamente a Saussure: quello del significato lessicale co­
me «valore nel sistema». 

Una definizione molto antica del significato lessicale, 
controversa ma ancora oggi largamente accettata, è quel­
la referenziale: il significato di una parola è il rapporto 
che essa ha con l'«oggetto» del mondo reale, cioè con la 
realtà extralinguistica che essa denota. Le ricerche del­
la semantica strutturale, tuttavia, hanno portato alla luce 
un altro aspetto del significato lessicale: il «valore». Le pa­
role di una lingua, nella concezione strutturale, non sono 
elementi isolati, o semplicemente giustapposti in un elen­
co; al contrario, esse costituiscono un «sistema», ossia un 
insieme organizzato di elementi che hanno fra loro rela­
zioni di reciproca dipendenza. Questo significa, essenzial­
mente, che è impossibile definire il significato di qualsia­
si unità lessicale senza cogliere le relazioni che essa con­
trae con le altre unità del sistema. Ciascuna parola, dun­
que, ha un «valore», che le deriva dalla posizione che es­
sa occupa nel sistema: il «valore» è infatti il rapporto dif­
ferenziale che la distingue dalle altre. Il significato refe­
renziale e il «valore» sono, allora, due aspetti diversi del 
significato lessicale, in quanto entrambi caratterizzano se­
manticamente le parole: il primo in rapporto al mondo 
esterno o extralinguistico, il secondo all'interno del siste­
ma stesso. 

Per illustrare questo concetto useremo un esempio di 
Saussure che è rimasto celebre: il confronto fra la parola 
francese mouton (pecora) e il corrispondente inglese 
sheep. 

MOUTON 

sheep I mutton 

Queste due parole hanno lo stesso significato referen­
ziale, in quanto si riferiscono allo stesso animale. Qualsiasi 
dizionario bilingue ci conferma che mouton significa 
sheep e viceversa. E tuttavia, se le osserviamo in rappor­
to al sistema lessicale a cui appartengono rispettivamen­
te, vediamo che non hanno lo stesso «valore». In francese 
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c'è un solo termine, mouton. L'inglese invece distingue 
fra sheep, l'animale vivo, e mutton, la carne commestibi­
le dell'animale. Sheep, all'interno del sistema lessicale in­
glese, fa parte di un micro-sistema a due termini, i quali 
si limitano e si determinano a vicenda. Il «valore» di sheep 
consiste appunto nel rapporto differenziale e oppositivo 
che lo distingue da mutton. Per una completa caratteriz­
zazione semantica di sheep, dunque, il significato referen­
ziale non è sufficiente, perché troppo generico: il «valo­
re», delimitandolo, lo specifica e lo precisa. In ultima ana­
lisi, infatti, è il «valore» che determina le regole d'uso della 
parola, come per esempio la regola combinatoria per cui 
in inglese si allevano sheep ma si mangia mutton. 

Per illustrare ulteriormente il concetto di «valore» attra­
verso esempi più complessi, riproduciamo qui sotto altri 
confronti inter-linguistici presi da lavori di studiosi diver­
si. Si tratta di stralci, adattati in forma schematica. 

Francese bo1s Francese fleuve I nv1ère I ru1sseau 

Italiano bosco legno legna legna e Tedesco Ouss bach 

Spagnolo bosque madera lena Italiano fiume ruscello 

Martmet I 972 Cosenu 1967 

Italiano portare 

Francese porter I apporter emporter I mener amener Jemmener 

Inglese bnng take carry 

Arcaini 1967 

Questi confronti inter-linguistici confermano quanto si 
è detto sopra. Basterà commentare il primo esempio. Al 
francese bois corrisponde in italiano la serie paradigma­
tica bosco, legno, legna, legname, un micro-sistema di pa­
role di significato affine, in cui il «valore» di ciascun ter­
mine gli deriva dalla presenza degli altri e dal fatto di op­
porsi ad essi. Questo vale per tutti gli altri esempi. All'in­
terno di qualsiasi lingua, infatti, tutte le parole che hanno 
relazioni di significato costituiscono dei micro-sistemi, o 
campi semantici: non soltanto i sinonimi e i parasinonimi, 
ma anche gli antonimi (bollente, caldo, tiepido, freddo, ge­
lato ... ), gli iponimi (sedia, poltrona, sgabello, divano, se­
dile, panchina ... ), e così via. 

Il concetto di significato elaborato nell'ambito della se­
mantica strutturale si può riassumere dunque così: le pa­
role sono «valori in un sistema», punti terminali in una re­
te di relazioni. Ora, per concludere questo breve riferi­
mento alla teoria, vorremmo mettere in evidenza due im­
plicazioni di questo concetto particolarmente rilevanti per 
i nostri scopi. La prima è il fatto che da lingua a lingua 
non esistono corrispondenti o equivalenti esatti a livello 
lessicale. Le equazioni del tipo mouton = sheep, bois =

bosco.portare= porter, ecc., come appaiono nei glossa­
ri bilingui, sono inesatte, in quanto isolando i due termini 
dai rispettivi sistemi, colgono al massimo l'affinità di si-
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gnificato referenziale fra essi, ma non tengono conto del­
la differenza di «valore». 

Il secondo fatto che vogliamo mettere in evidenza è che 
da queste analisi contrastive emerge un nuovo modo di 
concepire i rapporti fra lingua e realtà. Le parole, infatti, 
non sembrano rispecchiare passivamente una «realtà» 
preordinata e precostituita in sé, uguale per tutti gli uo­
mini, indipendentemente dalla lingua che parlano. Al con­
trario, la «realtà» viene significata (lessicalizzata) da lingue 
diverse in modi diversi. Ogni sistema lessicale distingue, 
classifica e struttura i contenuti dell'esperienza in manie­
ra arbitraria. Basti guardare l'ultimo esempio riprodotto 
sopra: là dove l'italiano ha un solo significato, quello di 
portare, il francese ne distingue sei, e l'inglese tre. «La 
lingua non è una copia della realtà. Ad ogni lingua corri-

/ sponde un'organizzazione particolare dei dati dell'espe­
rienza. Imparare un 'altra lingua non è mettere etichette 
nuove su oggetti noti, ma abituarsi ad analizzare in maniera 

\ diversa l'oggetto su cui vertono le comunicazioni lingui­
) stiche.» (Martinet 1972, il corsivo è mio). 

4. Dall'inventario al sistema

Martinet ci riporta direttamente al problema educativo
discusso nella prima parte. A questo punto dovrebbe es­
sere ormai chiara l'analogia fra i contrasti inter-linguistici 
analizzati in sede teorica (a cominciare dal caso classico 
di mouton e sheep) e tutti gli esempi di discrepanza fra 
l'italiano e l'inglese da noi illustrati all'inizio nel discute­
re gli errori lessicali. Torniamo per un attimo alla frase 
(1), *Il signor Rossi è corto e grasso. Si è già detto che alla 
fonte di questo errore c'è un «transfer» dall'inglese, ope­
rato dallo studente in base all'equazione short = corto. 
Ora, alla luce del concetto di «valore», possiamo identifi­
care chiaramente qual è il difetto di fondo di questa equa­
zione. Essa segnala allo studente anglofono una affinità 
referenziale fra corto e short, ma non gli insegna il «valo­
re» della parola italiana. Se osserviamo lo schema illustra­
tivo all'inizio, vediamo che corto fa parte di un micro­
sistema lessicale paradigmatico di quattro aggettivi: cor­
to, piccolo, basso, breve. Approfondendo l'analisi, vedia­
mo che questi termini si suddividono, a loro volta, lungo 
tre assi semantici: il primo, la dimensione lineare, inclu­
de corto in opposizione a lungo; il secondo, la dimensio­
ne durata, include corto e breve anch'essi in opposizione 
a lungo; e il terzo, la dimensiope statura, include piccolo 
e basso in opposizione ad alto. E soltanto all'interno di que­
sto sistema relazionale che si può precisare il «valore» spe­
cifico di corto, e che si arriva a cogliere le regole combi­
natorie sull'asse sintagmatico, per cui è possibile dire fi­
lo corto, capelli corti, gambe corte e persino settimana cor­
ta, ma non suono corto. 

LUNGO 

corto 

LUNGO ALTO 

breve corto piccolo basso 

Ora, è ovvio che per lo studente straniero, che non co­
nosce il sistema lessicale italiano, è cruciale apprendere 
il «valore» delle parole, cioè la dimensione sistemica e re-
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lazionale del significato. E tuttavia, proprio questo aspet­
to che in sede teorica è riconosciuto come fondamentale 
viene trascurato in sede educativa. 

Quali sono allora le 'direttive' pratiche e operative che 
possiamo derivare dalle nostre riflessioni? Ci sembra sen­
z'altro di poter formulare due istanze metodologiche fon­
damentali. La prima, la più ovvia, è la necessità di elimi 
nare, o ridurre al massimo, il ruolo della traduzione «pa­
rola per parola» come chiave per la comprensione lessi­
cale. La seconda istanza è la necessità di recuperare, 
livello didattico, la dimensione sistemica delle parole. No 
troviamo modo migliore per esprimere questa esigenza 
che una frase di Tullio De Mauro nella sua introduzione 
al Cours saussuriano. Riguarda la linguistica, ma si appli­
ca perfettamente alla glottodidattica: «Il carattere sistemi­
co della lingua impone alla linguistica di assumere un at­
teggimento sistematico: anche se si tratta di descrivere 
una unità minima, poiché descriverla comporta determi­
narne il valore, è necessario vederla in tutte le sue possi­
bili associazioni oppositive (che noi diciamo oggi paradig­
matiche) e in tutte le sue possibilità di combinazione sin­
tagmatica.» (p. XIV) 
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Pubblichiamo il documento messo a punto 
dagli esperti della Commissione ministeriale 
per l'italiano all'estero sull'aggiornamento 
degli insegnanti di italiano 12 

1. Ventidue tematiche

P 
er decidere quali siano i contenuti di corsi di ag­
giornamento destinati a insegnanti di lingua italia­
na come 12 è opportuno distinguere innanzitutto tra 

insegnanti operanti in Italia e insegnanti operanti al-
1' estero. 

La prima categoria merita un'attenzione specifica che 
però esula dal compito di questo gruppo di lavoro anche 
perché la maggior parte di tali insegnanti si trova ad ope­
rare in istituzioni private e in questa sede ci sembra più 
urgente e prioritario affrontare il problema della forma­
zione degli insegnanti che operano nelle istituzioni pub­
bliche ed ufficiali. 

Senza voler sottovalutare minimamente l'importanza del­
la preparazione della prima categoria la nostra attenzio­
ne sarà quindi per il momento concentrata sulla seconda. 

Per la seconda categoria è opportuno distinguere i se­
guenti gruppi di insegnanti in base alla loro formazione 
ed al loro compito didattico: 

a) Insegnanti operanti all'estero

1) insegnanti di italiano come 12 di formazione estera
ed operanti in istituzioni del loro paese con allie­
vi non oriundi italiani

2) insegnanti di origine e formazione italiana operanti
in istituzioni italiane all'estero con allievi oriundi
italiani (corsi consolari, ecc.)

3) lettori di origine e formazione italiana operanti in
dipartimenti di italiano in università straniere.

b) Tematiche

Basandoci sulle richieste avanzate da queste diverse ca­
tegorie di insegnanti e in base all'esperienza acquisita, 
si propone qui di seguito un elenco delle tematiche che 
dovrebbero essere oggetto di nuovo approfondimento nei 
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corsi di preparazione, perfezionamento e aggiornamen­
to didattico. Va naturalmente osservato che l'elenco è 
orientativo cosf come lo è la specificazione all'interno di 
ogni tematica. La definitiva messa a punto e la calibratu­
ra dei vari componenti deve essere fatta ogni volta in ba­
se alle specifiche situazioni in cui si verrà ad operare, se­
lezionando i contenuti ed i livelli più adatti e pertinenti. 

Una categoria importante che richiederebbe anche par­
ticolare attenzione è quella degli insegnanti che operano 
nel settore dell'educazione extrascolastica degli adulti. 
Certamente anche per essa sarà possibile preparare un 
programma di aggiornamento servendoci delle tematiche 
qui elencate. In questo documento però non verranno fat­
te proposte particolari per questo gruppo, dato che ci si 
vuole concentrare sugli insegnanti che operano all'inter­
no dei curriculi scolastici. 

1. Perfezionamento della capacità di uso dell'italiano
scritto ed orale

Serve soprattutto agli insegnanti che hanno come lingua
madre una lingua diversa dall'italiano, e che hanno biso­
gno regolarmente di aggiornare e perfezionare la loro co­
noscenza (orale e scritta, produttiv7. e ricettiva) della lin­
gua italiana, cioè della materia d insegnano. Il perfe­
zionamento mira ad affinare le coriuscenze a tutti i livelli 
del sistema linguistico: prosodico, sintattico, semantico, 
stilistico, pragmatico. Deve inoltre fornire gli elementi per 
rendere la competenza dell'insegnante il più possibile 
aderente alla realtà linguistica del momento, sia per quel 
che riguarda l'autenticità delle espressioni sia per quel 
che riguarda l'aderenza al sistema sempre in evoluzione. 

2. Aspetti socioculturali dell'Italia contemporanea

È una tematica che risponde alle esigenze di un aggior­
namento costante della realtà in continua evoluzione del­
l'Italia contemporanea secondo varie angolazioni, come, 
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per esempio, nei suoi aspetti socioeconomici, politici, cul­
turali, evitando l'effimero e fornendo parametri di analisi 
che consentano di distinguere gli aspetti rilevanti dai det­
tagli non significativi. 

3. Realtà linguistica italiana

Si pone come dato di conoscenza primario di coloro che 
insegnano italiano come L2 per definire i modelli lingui­
stici da proporre in base ai tipi di competenze che si in­

/ tendono sviluppare negli apprendenti (cfr. 1, 2, 6, 13, 17, 
)
, 

18, 19, 21). La realtà linguistica italiana, infatti, è assai di­
( versificata in base ai seguenti punti: a) lingua che si parla

) 
nelle diverse aree geografiche (dialetti, lingue regionali, 
ecc.); b) lingua diversificata verticalmente, secondo una 

) dimensione sociale (gergo, italiano «popolare», ecc.); e)
lingua parlata «all'estero» dalle varie comunità di immi-

) graziane italiana nelle sue varie stratificazioni; d) lingua
usata «all'estero» nei mass media ove esistono forti con­
centrazioni di italiani. 

4. Istituzioni e strutture educative del paese straniero

Per operare con efficienza professionale nel paese in
cui l'insegnante è stato inviato ad insegnare l'italiano ed 
acquisire la necessaria sensibilità per le esigenze degli 
allievi è necessario conoscere l'organizzazione scolasti­
ca e universitaria del paese ospite ed il modo in cui ven­
gono utilizzate le istituzioni e le strutture di esso. Neces­
sario è quindi per i docenti che opereranno nelle scuole 
e università per stranieri acquisire le conoscenze fonda­
mentali sul funzionamento delle scuole e degli istituti uni­
versitari. Sarà importante inoltre che al docente venga of­
ferto un programma esauriente di informazioni circa le 
strutture parascolastiche, istituzioni di ricerca, banche di 
dati e biblioteche di tutto il territorio nazionale e in parti­
colare della regione locale, perché sia in grado di repe­
rire tutto il materiale didattico e di avviare utili rapporti 
di collaborazione. 

5. Introduzione alla linguistica generale ed applicata

Mira a sviluppare una conoscenza approfondita ed ag­
giornata dei principi generali che servono a individuare 
e rendere esplicita: a) la struttura del sistema linguistico 
in sé; b) i processi che regolano l'apprendimento lingui­
stico (dal punto di vista biologico e dal punto di vista del­
le variabili socioculturali e motivazionali); e) i procedimenti 
che regolano una adeguata utilizzazione della lingua (in 
particolare gli aspetti pragmatici); d) i rapporti della lin­
gua con le strutture sociali (problemi di politica linguisti­
ca, stratificazioni linguistiche per classi sociali, linguaggi 
settoriali, ecc.). 

6. Rapporti tra lingua materna e lingua straniera

Si tratta di un'area comprendente diversi filoni di ricer­
ca, sia teorico descrittivi che applicati e che ha lo scopo 
di mettere a fuoco le differenze e similitudini linguistiche 
e culturali tra lingua materna e lingua straniera. Il filone 
«applicato» all'insegnamento linguistico trae alimento da­
gli studi teorico-descrittivi miranti, oggi specialmente, a 
mettere in luce, nell'ambito delle tipologie linguistiche, 
gli aspetti convergenti o divergenti di due lingue tenen-
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do conto anche degli universali linguistici. Tali ricerche 
hanno una notevole importanza nell'analisi dei processi 
di apprendimento di una L2 in quanto possono fornire dei 
parametri per l'analisi e la comprensione dell'interlingua

, degli apprendenti considerata come «sistema provviso­
rio» che tende gradualmente ad approssimarsi al sistema 
della L2. Sono importanti inoltre per la scelta delle attivi­
tà metalinguistiche appropriate all'iter di apprendimento. 

7. Acquisizione ed apprendimento di una L2

Tale tematica prevede l'aggiornamento continuo nella
conoscenza delle varie teorie riguardanti il modo secon­
do cui le lingue vengono apprese e le variabili che pos

� 
sono influenzare l'apprendimento. Primaria, in quest 
area è la dicotomia acquisizione (che avverrebbe soltan­
to in contesti naturali) e apprendimento (che si verifiche­
rebbe prevalentemente a livello «cosciente» e quindi pre­
valentemente in contesti di istruzione formale). In que­
st'ambito sono rilevanti, tra l'altro, le ricerche sugli «uni­
versali linguistici», sulla specificità delle lingue stesse, 
specialmente in base a criteri tipologici, e a livello diver­
so, sulle condizioni in cui si verifica l'apprendimento lin­
guistico (lingua straniera/lingua seconda: condizione so­
ciale e etnica dell'apprendente, livello di età, ecc.). 

8. Aspetti del bilinguismo

La diffusione di lingue non nazionali nel territorio nazio­
nale di molti paesi, crea situazioni di bilinguismo natura­
le, per cui i processi cognitivi di chi studia quella lingua 
non corrispondono a quelli tipici dell'apprendimento di 
una lingua straniera. Il fenomeno ha ovviamente ripercus­
sioni per quanto riguarda la competenza delle loro fasi 
di apprendimento. Gli insegnanti di italiano, la lingua cioè 
di emigrazione e quindi diffusione naturale in molti pae­
si, dovranno pertanto essere in grado di comprendere 
specificamente sia la dimensione sociolinguistica del bi­
linguismo naturale nella comunità sia gli aspetti psicolin­
guistici del bilinguismo nell'individuo che apprende la 
lingua. 

9. Multiculturalismo

Molti paesi multietnici e di recente immigrazione han­
no adottato politiche scolastiche e sociali per attenuare 
le tradizionali misure di assimilazione nazionale e per­
mettono in gradi diversi il mantenimento di identità e di 
lingue appunto dette etniche perché differenti da quella 
del gruppo nazionale predominante. Questa nuova poli­
tica ha influito, in misura diversa, sull'interesse per la lin­
gua italiana in molte di queste nuove società multicultu­
rali. Gli insegnanti quindi dovranno essere consapevoli 
delle innovazioni che sono state introdotte dalla politica 
multiculturale e che naturalmente hanno influito sui pro­
grammi, sulla pedagogia, sugli atteggiamenti nei confronti 
della lingua, e talvolta anche sui criteri di accertamento 
della competenza e quindi sugli esami. Le conoscenze che 
agli insegnanti dovranno essere fornite sotto questa voce 
riguarderanno quindi l'origine sociale e ideologica di tutta

( la politica multiculturale e, in particolare, l'approccio na­
zionale e le sue applicazioni scolastiche nel paese spe­
cifico. 
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10. Didattica linguistica per bilingui

Nei programmi di studio della lingua italiana nelle scuo­
le elementari, medie e superiori, sia statali che interna­
zionali, i corsi e il materiale didattico disponibile sono 
spesso e sempre di più differenziati fra l'approccio per 
il discente straniero monolingue che impara un'altra lin­
gua e i gruppi di allievi bilingui che hanno già in qualche 
modo una conoscenza d'uso della lingua di studio, o nel­
la varietà standard o in quella dialettale, per averla im­
parata parzialmente come lingua nativa. Naturalmente 
quando questa differenziazione anche a livello didattico 
per l'amministrazione scolastica o universitaria, è possi­
bile, essa si rivela più economica. Materiale didattico e 
metodologie diversificate sono attualmente in fase di pre­
parazione e rodaggio in diversi paesi stranieri e nelle or­
ganizzazioni di scuole internazionali. Sarà opportuno per­
tanto che gli insegnanti vengano a conoscenza di queste 
mnovaz1om. 

11. Orientamenti metodologici nell'insegnamento di
una seconda lingua in riferimento alla didattica de­
l' italiano

Tematica che cerca di aggiornare sugli orientamenti lin­
guistici e glottadidattici che man mano si vanno sviluppan­
do in campo internazionale in base alle esperienze acqui­
site e alle scoperte di nuovi strumenti didattici e di nuovi 
dati sui processi di apprendimento. È possibile in tal mo­
do stimolare una riflessione sulla adeguatezza ed utiliz­
zabilità delle nuove teorie e dei nuovi metodi con parti­
colare attenzione alle specificità della lingua italiana e ai 
suoi aspetti «marcati» rispetto ad altre lingue. 

12. Approfondimento delle conoscenze esplicite della
struttura e dell'uso dell'italiano

Serve ad analizzare e descrivere la lingua italiana nei 
suoi vari aspetti fonologici, morfosintattici, lessicali, di di­
scorso a livelli più approfonditi, per permettere lo svilup­
po di una competenza sempre più esplicita del sistema 
della lingua di insegnamento, anche grazie alla luce de­
gli studi fatti sulla lingua italiana nell'ambito della lingui­
stica che mira a descrivere il sistema della lingua italia­
na e di quella che cerca di mettere costantemente in lu­
ce i processi evolutivi che essa va man mano subendo. 

13. Tipi di testo ed apprendimento della L2

Tale tematica riguarda l'analisi dei tipi testuali (o gene-
ri), nelle lo:r:o caratteristiche stilistiche, retoriche e argo-

�

mentative. E di estrema rilevanza per le applicazioni pe­
dagogiche, in quanto costituisce la base per l'utilizzazio­
ne di testi «autentici» dal punto di vista delle modalità della 
comunicazione e dell'uso linguistico (cfr. 18). 
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14. Mass media e didattica della lingua

Tematica che serve a riflettere sulla natura dei mass me­
dia (televisione, radio, giornali, cinema) strumenti di co­
municazione in continua evoluzione ed importanti anche 
per lo sviluppo delle competenze linguistiche e quindi per 
l'attività didattica sia nell'ambito dell'insegnamento del­
la lingua madre che in quello delle lingue straniere. De­
ve essere pertanto stimolata la riflessione sul tipo di com­
petenza linguistica che ognuno di questi veicoli di comu­
nicazione permette di sviluppare e sul modo adeguato di 
utilizzarli ai fini didattici. 

15. Didattica della letteratura in rapporto all'insegna­
mento della lingua

Tradizionalmente lo studio della letteratura in un corso 
di lingua straniera veniva realizzato come fine a se stes­
so e il contributo della lingua degli autori per lo sviluppo 
delle conoscenze linguistiche degli allievi veniva solleci­
tato ma non analizzato sufficientemente. Oggi, soprattutto 
a livelli di apprendimento linguistico intermedio ed avan­
zato, il contributo della didattica della letteratura all'ap­
prendimento della lingua non può essere lasciato al ca­
so. L'insegnante quindi dovrà essere preparato per iden­
tificare gli aspetti fondamentali del linguaggio letterario, 
per saperlo analizzare a confronto delle caratteristiche e 
differenze della lingua comune e per sfruttare, nella scelta 
del materiale e nella sua utilizzazione in classe, l'apporto 
che il linguaggio letterario può riuscire a dare allo svilup­
po della conoscenza della lingua comune e alla padro­
nanza delle sue proprietà. 

16. Lingua a scopi specialistici e/o accademici

Analisi e riflessione sulle strutture linguistiche che ca­
ratterizzano ogni linguaggio legato ad un settore speci­
fico del mondo del lavoro o della scienza (linguaggio 
economico, matematico, giuridico, ecc.) o del sistema so­
ciale (linguaggio pubblicitario, linguaggio politico, lin­
guaggio dei giornali, ecc.) cercando di individuare quei 
contenuti linguistici che è necessario privilegiare e di 
stabilire le strategie didattiche per l'insegnamento di tali 
linguaggi a coloro che ne fanno richiesta per motivi pro­
fessionali. 

17. Aspetti e problemi della traduzione

È necessario riflettere come e in quale misura la tradu­
zione sia un utile strumento didattico e veramente possa 
contribuire all'apprendimento della lingua straniera. Per 
evitare inutili perdite di tempo è necessario capire quali 
operazioni linguistiche e culturali sono coinvolte nell'atti­
vità della traduzione per metterle in pratica nel modo giu­
sto e al momento giusto. Gli insegnanti dovranno anche 
capire qual è il rapporto tra l'esercizio di traduzione e le 
diverse discipline della glottodidattica. Sarà per esempio 
-necessario che si rendano conto del fatto che il significa­
to può andar perduto nella traduzione da una lingua al­
l'altra. Sarà necessario differenziare il ruolo della tradu­
zione nei diversi linguaggi specifici, soprattutto in quello
letterario. Si dovrà cercare di insegnare le diverse tee-
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niche della traduzione differenziando quelle ad «effetto
, equivalente» da quella cosiddetta letterale. Dopo questa 

formazione gli insegnanti dovranno essere in grado di evi­
tare di utilizzare qualsiasi testo da tradurre semplicemente 
per «far pratica della lingua» o per esaminarne la cono­
scenza. 

18. Modelli linguistici ed autenticità del testo

Riguarda l'analisi dei modelli linguistici da utilizzare di­
datticamente a seconda della loro appropriatezza alle va­
rie situazioni e livelli di apprendimento, in particolare rap­
porto con i problemi dell'autenticità dei testi. Tali proble­
mi, che sollevano oggi ampi dibattiti, sono estremamente 
collegati all'analisi delle caratteristiche sociolinguistiche, 
stilistiche e retoriche dei vari «generi» testuali. (cfr. 13). 

19. Lingua e modelli culturali

Riguarda l'analisi degli aspetti socioculturali dell'Italia 
di oggi (nelle loro molteplici varietà), particolarmente nei 
loro riverberi sull'uso linguistico sia scritto che parlato. 
Essa investe vari livelli di lingua quali il lessico, la fonolo­
gia, la varietà e i registri linguistici, la pragmatica, ecc. 
La lingua è infatti il più importante «specchio» della cultu­
ra di un paese, intesa in senso antropologico. 

20. Organizzazione del lavoro di classe

Nella preparazione del programma di un corso di ita­
liano come lingua straniera a livello medio o superiore, 
o come lingua seconda per bambini a livello elementa­
re, o di un corso di pratica in un dipartimento universita­
rio, i criteri di organizzazione dell'insegnamento in clas­
se, per quel che riguarda scansione temporale, coordi­
namento ed obbiettivi, (esami e mete operative), devono
essere chiari ed espliciti. Tali criteri devono tener conto
in particolare del rapporto fra conoscenze di partenza de­
gli allievi e obbiettivi finali. Per questo il lavoro di classe
presuppone un chiaro piano per quel che concerne i di­
versi stadi di insegnamento, le attività da esercitare, i ri­
sultati da attendersi dopo intervalli regolari e un inventa­
rio delle conoscenze da raggiungere dopo ciascun stu­
dio annuale. L'insegnante inoltre dovrà possedere dei pa­
rametri che gli consentano alla fine del corso di valutare
criticamente il realismo della propria programmazione e
l'efficienza della propria organizzazione.

21. Valutazione ed uso di strumenti e sussidi didattici

Si propone di sviluppare le competenze necessarie per 
valutare la qualità dei diversi strumenti didattici (quali li­
bri di testo ed altri strumenti multimediali) e la loro ap­
propriatezza alle varie situazioni di apprendimento, tenen­
do conto soprattutto di variabili importanti, per esempio 
i tipi di destinatari, gli scopi dei corsi e le competenze/abi­
lità che si intendono sviluppare,.il contesto di apprendi­
mento, specialmente se monolingue o bilingue, se di cul­
tura affine o diversa dall'italiano. 

22. Tipologia di esercizi e di attività linguistiche

Mira a fare l'inventario e la tipologia dei vari tipi di eser­
cizi che possono essere preparati per l'insegnamento di 
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una lingua straniera o seconda individuando le loro fun­
zioni e la loro possibile utilizzazione, anche in base agli 
strumenti di cui ci si serve (libri, registratore, televisio­
ne, computer) nel corso dell'iter didattico. Centrale a ta­
le riguardo appare l'analisi del concetto di «attività comu­
nicativa» come comportamento linguistico «globale», vol­
to a scopi di «fare in lingua» e non di esercitazione di par­
ticolari ed isolati punti grammaticali. Fondamentale è an­
che il ruolo che le esercitazioni varie hanno nell'iter di­
dattico. 

2. Le componenti e i moduli

All'interno delle tematiche generali identificate nel­
la sezione precedente si ritiene qui opportuno indicare 
quali componenti siano indispensabili e/ o preferenziali 
e/o facoltative nell'ambito dei corsi di preparazione/per­
fezionamento per ciascuna categoria. 

2.1. Insegnanti di italiano in istituzioni straniere

a) obbligatorie:
1. perfezionamento della capacità di uso dell'italia­

no scritto ed orale
2. aspetti socioculturali dell'Italia contemporanea

12. approfondimento delle conoscenze esplicite della
struttura e dell'uso dell'italiano

14. mass media e didattica della lingua
18. modelli linguistici ed autenticità del testo
19. lingua e modelli culturali
21. valutazione ed uso di strumenti e sussidi didattici
22. tipologia di esercizi e di attività linguistiche.

b) preferenziali:
6. rapporti tra lingua materna e lingua straniera

13. tipi di testo ed apprendimento della 12
20. organizzazione del lavoro di classe

e) opzionali:
5. introduzione alla linguistica generale ed applicata
7. acquisizione ed apprendimento di una 12

11. orientamenti metodologici nell'insegnamento di
una seconda lingua in riferimento alla didattica
dell'italiano

15. didattica della letteratura in rapporto all'insegna­
mento della lingua

16. lingua a scopi specialistici e/o accademici
17. aspetti e problemi della traduzione

d) irrilevanti:
3. realtà linguistica italiana
4. istituzione e strutture educative del paese

straniero
8. aspetti del bilinguismo
9. multiculturalismo

10. didattica linguistica per bilingui

Le tematiche obbligatorie qui proposte potrebbero es­
sere raggruppate secondo i moduli 1. e 2. 
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linguistico-culturale pratico-informativo 

Modulo 1 Modulo 2 

2.2. Insegnanti di origine e formazione italiana operanti 
in istituzioni italiane all'estero con allievi oriundi italiani 
(corsi consolari, ecc.) 

Preparazione professionale da offrirsi tra il consegui­
mento della laurea e l'inizio dell'attività: 

1. preparazione

a) obbligatorie (modulo 3 e 4):
3. realtà linguistica italiana
4. istituzione e strutture educative del paese stra-

mero
5. introduzione alla linguistica generale ed applicata
6. rapporti tra lingua materna e lingua straniera
7. acquisizione ed apprendimento di una 12
8. aspetti del bilinguismo
9. multiculturalismo

10. didattica linguistica per bilingui
11. orientamenti metodologici nell'insegnamento di

una seconda lingua in riferimento alla didattica
dell'italiano

12. approfondimento delle conoscenze esplicite della
struttura e dell'uso dell'italiano

13. tipi di testo ed apprendimento della 12
14. mass media e didattica della lingua
18. modelli linguistici ed autenticità del testo
20. organizzazione del lavoro di classe
21. valutazione ed uso di strumenti e sussidi didattici
22. tipologia di esercizi e di attività linguistiche

b) irrilevanti:
1. perfezionamento della capacità di uso dell'italia­

no scritto ed orale
2. aspetti socioculturali dell'Italia contemporanea

15. didattica della letteratura in rapporto all'insegna-
mento della lingua

16. lingua a scopi specialisti e/o accademici
17. aspetti e problemi della traduzione
19. lingua e modelli culturali
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linguistico-culturale pratico-informativo 

Modulo 3 Modulo 4 

Tematiche da offrisi in successive sessioni di: 

2. perfezionamento

a) obbligatorie (modulo 5 e 6):
7. apprendimento ed acquisizione di una 12

10. didattica linguistica per bilingui
11. orientamenti metodologici nell'insegnamento di

una seconda lingua in riferimento alla didattica
dell'italiano

12. approfondimento delle conoscenze esplicite della
struttura e dell'uso dell'italiano

21. valutazione ed uso di strumenti e sussidi didattici
22. tipologia di esercizi e di attività linguistiche

b) opzionali:
3. realtà linguistica italiana
8. aspetti del bilinguismo

linguistico-culturale 

Modulo 5 

2.3. Lettori 

l. Preparazione

a) obbligatorie (modulo 7 e 8):
3. realtà linguistica italiana

pratico-informativo 

Modulo 6 

4. istituzione e strutture educative del paese stra-·
mero

5. introduzione alla linguistica generale ed applicata
6. rapporti tra lingua materna e lingua straniera
7. acquisizione ed apprendimento di una 12

11. orientamenti metodologici nell'insegnamento di
una seconda lingua in riferimento alla didattica
dell'italiano

12. approfondimento delle conoscenze esplicite della
struttura e dell'uso dell'italiano

13. tipi di testo ed apprendimento della 12



1&0 

14. mass media e didattica della lingua
15. didattica della letteratura in rapporto all'insegna-

mento della lingua
16. lingua a scopi specialistici e/o accademici
17. aspetti e problemi della traduzione
18. modelli linguistici ed autenticità del testo
19. lingua e modelli culturali
21. valutazione ed uso di strumenti e sussidi didattici
22. tipologia di esercizi e di attività linguistiche

b) irrilevanti:
1. perfezionamento della capacità di uso dell'italia-

no scritto ed orale
2. aspetti socioculturali dell'Italia contemporanea
8. aspetti del bilinguismo
9. multiculturalismo

1 O. didattica linguistica per bilingui 
20. organizzazione del lavoro di classe

linguistico-culturale pratico-informativo 

Modulo 7 Modulo 8 

2. Perfezionamento

a) obbligatorie (modulo 9 e 10):
5. introduzione alla linguistica generale ed applicata

12. approfondimento delle conoscenze esplicite della
struttura e dell'uso dell'italiano

19. lingua e modelli culturali
21. valutazione ed uso di strumenti e sussidi didattici
22. tipologia di esercizi e di attività linguistiche

b) opzionali:
3. realtà linguistica italiana

14. mass media e didattica della lingua
15. didattica della letteratura in rapporto all'inse-

gnamento della lingua
16. lingua a scopi specialistici e/o accademici
17. aspetti e problemi della traduzione
18. modelli linguistici ed autenticità del testo

linguistico-culturale pratico-informativo 

Modulo 9 Modulo 10 
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Pagine V/-290, L. 20.000 
1 Cassetta con i dialoghi, L. 10.000 

Baldelli - Mazzetti e altri: Leggere l'italiano. Letture graduate per 
stranieri con rielaborazione di brani e stimoli per la produzione ora­
le e scritta L. 14.500 

Baldelli - Mazzetti e altri: Scrivere in italiano. Stimoli alla produzio­
ne scritta L. 14.000 

Mazzetti - Comodi: Scusi, lei parla italiano? Stimoli alla conversa­
zione per un corso di lingua a livello elementare L. 12.000 

Baldelli - Mazzetti e altri: Parliamone insieme. Stimoli alla conver­
sazione per un corso di lingua a livello intermedio L. 13.500 

Baldelli - Mazzetti: Vocabolario minimo della lingua italiana per stra­
nieri L. 1 0.000 

Collana RICERCHE 

Giovanni Freddi (a cura di): L'insegnamento della lingua-cultura ita­
liana all'estero L. 20.000 

Vera Trenta Lucaroni: «Appena», «Alquanto» e «Quasi» dalla Crusca 
ad oggi L. 23.000 

fuori collana: 

L'ITALIANO 
IN AMERICA 
LATINA 
a cura di Vincenzo Lo Cascio 

Atti del Convegno Internazionale 
di Buenos Aires 
(1 - 5 settembre 1986) 

Pagine XVl-488, L. 50.000 

L'ITALIANO 

IN 

AMERICA LATINA 

� LE MONNIER 



Biblioteca 

Da non perdere 

DIZIONARIO STRAORDINARIO 

Raffaele Simone 

«Da non perdere» è una raccoman­
dazione che normalmente è difficile usa­
re a proposito di un dizionario, ma que­
sta volta la usiamo con assoluta tranquil­
lità. Il Dizionario italiano ragionato (DIR) 
curato da A. Gianni e L. Satta per D'An­
na è infatti un libro importante e utilissi­
mo, che sembra un vocabolario ma è, 
direi, molto di più. Per giustificare que­
sta raccomandazione è però necessario 
descriverlo un po' da vicino, conside­
rato che si tratta di un'invenzione del tut­
to nuova nel campo della pur attiva les­
sicografia italiana di questi anni. 

Tutti sappiamo che i dizionari sono 
normalmente articolati secondo l'ordi­
ne alfabetico. I vantaggi di questa orga­
nizzazione sono evidenti (primo tra tut­
ti, la facile reperibilità dell'informazio­
ne); ma gli svantaggi non mancano, a 
partire dal fatto che, con quest'ordine, 
vanno perdute le parentele e le prossi­
mità di significato tra parole distanti al­
fabeticamente. Il DIR è partito da que­
sta semplice considerazione per adope­
rare una struttura completamente nuo­
va, che si può presentare così: 

(a) Le parole italiane sono divise in
'famiglie', a ciascuna delle quali appar­
tengono tutte le parole di uguale origi­
ne etimologica, e per ogni famiglia è sta­
to scelto un 'capofamiglia', cioè una pa­
rola dalla quale le altre sono storica­
mente e semanticamente derivate. Ad 
esempio, nella famiglia che ha per ca­
po dolere sono raggruppate parole co­
me doglia, doglianza, dolo, dolore, duo­
lo, ecc. L'italiano si scopre così artico­
lato in gruppi di parentela, alcuni dei 
quali rivestono (per la abbondanza dei 
loro componenti) un'importanza partico­
lare. Certo, in questo modo, possiamo 
trovare anche capifamiglia sorprenden­
ti: ad esempio domestico ha per capo-
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DIR - Dizionario italiano ragionato, a 
cura di Angelo Gianni e Luciano 
Satta, D'Anna - Sintesi, Firenze ì988, 
pp. XXII-2017, s.i.p. 

famiglia duomo (la parola più vicina al 
latino domus), oppure duttile ha come 
capofamiglia un improbabile durre; ma, 
una volta capito ed accettato il metodo, 
il reperimento delle parole diventa del 
tutto ovvio, anche perché esiste un si­
stema che permette di ritrovare alfabe­
ticamente tutto quel che si cerca. 

(b) Nelle definizioni di queste fami­
glie si adopera un linguaggio assoluta­
mente inedito, ben diverso da quello, 
tetro e giustamente criticato, della tra­
dizione, in cui come tutti sanno pullula­
no espressioni improbabili come «effetto 
di», «atto di», «qualità di», ecc. Il linguag­
gio adoperato nelle definizioni del DIR 
è invece colloquiale e rigoroso, e in 
qualche caso dà luogo a dei microsag­
gi lessicali di fulminante felicità e di inat­
teso umorismo. 

Da queste due novità, a prima vista 
del tutto naturali, ma in effetti assoluta­
mente straordinarie, derivano le quali­
tà del DIR, che è difficile raccogliere in 
una breve segnalazione, ma che pure 
ne fanno un libro insostituibile. La pri­
ma è che il lettore, anche esperto, fa, 
scorrendo queste famiglie lessicali, sco­
perte in continuazione riguardo alle pa­
rentele e alle affinità semantiche e for­
mali tra le parole. Per citarne una che 
mi trovo sotto mano, a fare sono colle­
gati faccenda, facile, facilone, facinoro­
so, facoltà, fazenda, fazione; a muovere 
si legano tra l'altro mobile, mobilio, mo­
bilità, mossa, motivo, motivazione, mo­
to, moto- (come prefissoide), ecc.; aro­
mano, romantico, romanzo, romeo, ecc. 
Su questa base è assolutamente natura­
le che il lettore, entrato nel dizionario 
per cercare una parola, finisca per leg­
gere tutta la famiglia, con una serie di 
sorprese e di riassestamenti delle sue 
conoscenze; è facile vedere che una 

possibilità del genere è particolarmen­
te delicata per i giovani, che in questo 
modo potrebbero espandere senza ac­
corgersene le loro conoscenze lessica­
li e semantiche. 

Ma un'altra qualità essenziale è il to­
no delle definizioni. Con una penna so­
litamente sceltissima, gli autori del DIR 

'mescolano storia, cultura, lessicografia, 
etnografia della vita quotidiana, ironia 
e umorismo in un impasto che a me è 
parso francamente straordinario. Se i 
lettori di «I&O» non se la prendono a ma­
le, citerei qualche passo tratto dalle de-
finizioni di alcune classiche «parolacce» 
italiane (uno dei terreni di prova pù ti­
pici dei dizionari): 

coglione [capofamiglia: coglia]: sm. 
Testicolo, cioè ciascuna delle due 
ghiandole sessuali maschili. Il termi­
ne ha freq. usi fig., ora a indicare 
forza virile o anche intellettuale, ca­
pacità in genere (Un uomo coi co­
glioni gTossi così), ora con valore 
spreg. come avviene con altre voci 
che indicano gli organi sessuali (ad 
es. minchione, bischero, fesso): È 
soltanto un coglione, niente di più, 
uno sciocco, uno stupido. Poiché si 
tratta di organi indifesi e delicati, 
espressioni come Non rompere i co­
glioni, o Togliti, Levati dai coglioni, 
Mi stai sui coglioni e simili indicano 
la noia o il disturbo che q.uno arreca. 

Se uno va poi a zebedei (sinonimo del­
la voce precedente, a cui il DIR rinvia, 
perché il gioco dei rinvii interni è an­
ch'esso fittissimo), trova ancora qual­
cosa: 

zebedei sm. pi. pop., scherz. per Te­
sticoli. [ ... ] Anche detti cogliombe­
ri, coglioni, santissimi, scatole, e 
persino (per un contraccambio di 
malignità letterarie di G. Leopardi 
contro N. Tommaseo), tommasei. 

Non procedo oltre nella citazione (il li­
bro sarebbe tutto citabilissimo); questi 
esempi scherzosi dànno da soli un'idea 



del modo in cui sono sviluppate le defi­
nizioni, che è colto, fine e ironico alle 
stesso tempo. Basta confrontare quel 
che fanno, per le stesse voci, gli altri di­
zionari italiani attuali per vedere le dif­
ferenze. 

Ci sono, certo, alcuni problemi (che 
sono però di quelli che, come si dice 
spesso, si possono risolvere in una edi­
zione ulteriore). Il DIR rinuncia, non so 
bene per quale motivo, a riportare tutti 
quei materiali di pura consultazione che 

UN PAIO DI LIRICHE 

SELEZIONATE 

Immacolata Tempesta 

lJ antologia, che Hermann Haller de­
dica significativamente al gruppo degli 
italo-americani ancora parlanti il dialetto 
d'origine, nasce da una selezione, cro­
nologicamente molto ampia (sec. XVIII­
XX), di poesie della letteratura dialet­
tale in Italia. 

L'interesse del volume, notevole an­
che per il lettore di «Italiano e oltre», non 
è solo, né prevalentemente, letterario: 
tutto i lavoro è condotto integrando i due 
livelli linguistico e letterario, con una 
sorta di 'tiro incrociato' sul testo. 

Per ogni regione è data una breve de­
scrizione dei principali tratti dialettali, 
con l'indicazione dei dizionari dialetta­
li. Per ogni scrittore sono riportate infor­
mazioni generali relative alla vita, all'o­
pera, alle edizioni, alla bibliografia cri­
tica. Le poesie sono ordinate cronologi­
camente, con traduzione inglese a fron­
te. Consapevole dei rischi e dei proble­
mi che una tale operazione comporta -
ampliati in questo caso dal tipo stesso 
di materiale su cui tale esercizio viene 
operato - Haller precisa opportuna­
mente (pp. 22, 45) che le traduzioni da 
lui stesso curate sono solo un «aiuto» of­
ferto al lettore straniero per l'approccio 
iniziale ad un dialetto altrimenti incom­
prensibile. 

Il volume si apre con un'IntroduzÌOne, 
densissima nei contenuti, di particolare 
interesse linguistico. Haller tocca, in una 
sintesi rapida ma ineccepibile, temi fon­
damentali della storia linguistica e let-
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in un dizionario devono esserci: sigle, 
abbreviazioni, proverbi, tavole, ecc. Si 
avvale solo di parole a pieno titolo, e su 
quelle concentra la sua attenzione; il re­
sto, il lettore deve andarselo a cercare 
altrove. 

Rinuncia anche a un fitto apparato di 
informazioni grammaticali, che invece 
trova sempre maggior posto nella les­
sicografia mondiale. 

Per queste ragioni, mentre confermo 
che si tratta del dizionario più leggibi-

Hermann W. Haller, The Hidden lta­
ly. A Bilingual Edition of ltalian Dia­
Ject Poetry, Wayne State University 
Press, Detroit 1986, pp. 548. 

teraria d'Italia con l'occhio attento da 
una parte ai riscontri tra la produzione 
dialettale italiana e quella straniera 
(Francia, Spagna, Inghilterra, Germa­
nia), dall'altra ai momenti piu importanti 
della nascita e della diffusione delìa let­
teratura dialettale in Italia, e ancora più 
specificamente nelle singole aree inter­
ne. L'analisi si sofferma sulle motivazioni 
storiche ( differenziazioni geolinguistiche 
del latino, invasioni straniere, separati­
smo delle città medievali, ecc ) dello 
sviluppo di una cultura policroma dia­
lettale in Italia, passando quindi in ra­
pida rassegna alcuni nomi di scrittori, 
di vari periodi e varie aree, da Ruzante 
a Folengo, da Cortese a Basile, a Gioi­
ti, Marin, Firpo ed molti altri che hanno 
'fatto' una vera e propria storia della let­
teratura dialettale in Italia. 

Giustamente si evidenzia il momento 
dell'unificazione politica come fattore di 
svalutazione funzionale del dialetto ai fi­
ni letterari (e dunque come irreversibi­
le spinta a quella discriminazione lette­
raria, che troverà poi in Croce l'elabo­
razione teorica più matura): V. Bersezio, 
ad esempio, accusa il dialetto di non es­
sere adatto ad esprimere «teneri affetti 
e sublimi» perché è «come se vi mette­
ste a suonare una grand'aria di Rossini 
sopra una sciagurata spinetta la metà le 
corde strappate» (p. 42). 

Per determinare la funzione del dia­
letto nella letteratura dei vari periodi 
Haller da una parte considera l'intrec-
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le, organizzato, ben scrittto e anche di­
vertente che conosca (non è poco, a 
fronte della musoneria degli altri, che 
sembrava ormai connaturata a queste 
imprese), vorrei anche proporre una 
formula riassuntiva come questa: come 
«la Repubblica» si presentò in veste di 
'secondo quotidiano', per poi diventa­
re primo (e spesso unico), anche il DIR 
è ora uno straordinario 'secondo dizio­
nario'. Ma sono sicuro che abbia le car­
te per diventare il primo. 

cio con la letteratura popolare e con la 
letteratura in lingua - in riferimento a 
committenza, autori, pubblico-, dall'al ­
tra allarga il discorso ad esaminare le 
relazioni sociolinguistiche tra la lingua 
e i dialetti, con flash su italiano popola­
re, italiano regionale, italiano dell'uso 
medio; per spiegare la policromia let­
teraria apre una serie di spiragli sulla 
complessa storia politica e linguistica 
della nazione (colonie alloglotte com­
prese). Ne deriva un brillante excursus 
sui vari processi di affermazione dei dia­
letti prima, delle letterature dialettali (a 
partire dal 500) poi. 

Pregio di questa Introduzione, al di là 
di alcune valutazioni che sembrano ogni 
tanto forzare il rigore dell'analisi (per 
esempio sulla creatività e spontaneità 
della poesia dialettale: pp. 32 e 45), è 
comunque quello di evidenziare stori­
camente il persistente dinamismo del­
la letteratura dialettale, con la sua va­
rietà di temi e di forme. 

Il corpus antologico (pp. 49-540) è pre­
sentato per regioni, dal nord al sud, 
compreso il friulano, seguendo la divi­
sione di Devoto-Giacomelli che, com'è 
noto, ricalca i confini amministrativi. 

Sono tuttavia escluse, perché conside­
rate prive di una propria produzione 
poetica in dialetto, Umbria, Puglia, Ca­
labria, Abruzzi, Sardegna: per alcune di 
esse non sarebbe stato difficile recupe­
rare segnali, sicuramente presenti, di 
una produzione dialettale locale - e 
penso a quella abruzzese (A. Dommar­
co, C. De Titta, V. Clemente, M. Della 
Porta, per citarne alcuni), alla sarda (A. 
Casula, A. Mura, F. Masala, ecc.), alla 
pugliese-salentina (P. Gatti, N.G. De 
Donno), ecc. - con cui Haller avrebbe 
potuto meglio definire, nel quadro na­
zionale, le singole specificità regiona-
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li. Ovviamente il corpus per alcune re­

gioni risulta particolarmente ricco, per
altre povero: ad esempio per la Cam­

pania sono riportate poesie di Di Giaco­
mo, Russo, Galdieri, De Filippo, per il
Friuli è antologizzato il solo Pasolini.

La selezione (macroscopica, come 
la definisce lo stesso autore) permet­
te di includere solo 24 poeti conside­
rati i più rappresentativi delle dieci re­
gioni considerate: Calvo e Costa per il 
Piemonte; Firpo per la Liguria; Porta, 
Guicciardi e Tessa per la Lombardia; 

Noventa, Gioiti, Marin per il Veneto; 

IL MIO, IL TUO, 
I NOSTRI PARLATI 

Maria Catricalà 

.... 

E ormai noto che al di là delle tipolo­
gie dell'italiano regionale, connesse 

prevalentemente a fattori geolinguisti­
ci, la varietà della lingua contempora­
nea può essere classificata anche in ba­
se a parametri differenti, di natura so­

ciale e situazionale. 
Un contributo importante per questo 

tipo di ricerca viene ora dal Centro Stu­
di di Grammatica Italiana dell'Accade­
mia della Crusca, che pubblica un vo­

lume molto bello sugli Italiani parlati (Fi­
renze 1987) contenente i testi di una se­
rie d'incontri organizzati nel 1985 pres­
so Palazzo Strozzi. 

Il titolo è dichiaratamente provocato­

rio (come quello della precedente pub­
blicazione del Centro su La lingua ita­
liana in movimento, Firenze 1982) e rin­

via al principio, comune agli otto articoli 
presentati, che l'italiano orale non vada 
più inteso solo come sistema uniforme 
contrapposto a quello scritto, ma che sia 
possibile analizzarlo come suo elemen­
to complementare e come insieme va­
rio all'interno di un continuum linguisti­
co via via differenziato rispetto al para­
metro della formalità. 

Privilegiando questo aspetto, gli autori 
possono operare quel «confronto intra­
specifico tra vari tipi di parlato», che 
Giovanni Nencioni auspicava già nel 

1976 (in «Strumenti Critici» 29, pp. 1-56), 
con lo scopo di superare i confini della 
comunicazione esclusivamente orale, 
per rintracciarne le peculiarità anche 
nello scritto o nel parlato trasmesso, e 
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Pasolini per il Friuli; Guerra per l'Emi­
lia Romagna; Belli, Pascarella, Trilus­

sa, Dell'Arco per il Lazio; Di Giaco­

mo, Russo, Galdieri, De Filippo per la 

Campania; Pierro per la Basilicata; Me­
li, Tempio, Vann'Antò, Buttitta, per la 
Sicilia. 

La frammentarietà del campione e 
certi squilibri nella campionatura, ine­
vitabili in un'antologia, non tolgono al­
cun pregio al volume che offre del-
1' «Hidden Italy» un quadro linguistico­
letterario di notevole interesse anche 

per il pubblico italiano. 

AA.VV. Gli italiani parlati. Sondag­
gio sopra la lingua di oggi, presso 
l'Accademia [della Crusca], Firen­
ze 1987, pp. 265, L. 30.000 

per evidenziare, viceversa, in certi tipi 
di parlato, gradi talmente elevati di pro­
grammazione, da toccare problemi di 
scrittura. 

Grazie a tale prospettiva biunivoca, 
che non vuole, comunque, «rinnegare le 

esigenze proprie dello scritto ed i suoi 
compiti specifici», innanzitutto, Giovan­
ni Nencioni, che apre il libro con un im­
portante articolo sula Costanza dell'an­
tico nell'italiano moderno, può indicare 

nuove prospettive per la nostra lingua 
«finalmente parlata e ordita da una fol­
la innumerevole di tessitori». 

Il suo intervento, infatti, è sottilmente 

costruito sulla dialettica ormai secolare 
di norma ed uso, di vecchio e nuovo, 
compresenti nell'italiano anche lettera­
rio, proprio per mostrare quanto sia ne­
cessario oggi «accogliere e ricuperare 
dalla proscrizione dei grammatici, le 
strutture proprie al parlato, ... senza sen­
tirsene degradati». La vasta retrospet­
tiva da lui proposta con una ricca serie 
di esempi sui tratti da sempre oscillanti 

nella nostra lingua (come per esempio 
l'uso del congiuntivo, il che polivalen­

te, la concordanza del participio, ecc.) 
conferma la validità di tali indicazioni, 
poiché dimostra che la stessa varietà 
d'uso può essere illuminatamente inte­
sa come segno di unità e continuità al-
1 'interno del processo di reale unifica­
zione comunicativa del nostro paese. 

Alle preoccupazioni dei puristi, che 
temono «il rinselvatichirsi ed il frammen­

tarsi dialettale» ed alle «pastoie gram-

maticali», che rischiano di frenare anco­
ra una volta tale processo, Nencioni, rie­
sce a contrapporre una motivata fiducia 
nello spessore culturale e funzionale 
dell'italiano, proprio grazie al suo pro­
fondo storicismo concreto, di stampo, 
quasi, modernamente ascoliano. 

Il resto del libro può essere letto co­
me utile guida in questo metaforico viag­
gio che Nencioni sembra invitarci a per­
correre senza timori anche attraverso 
«l'inferno della lingua» in cui tutto sem­
bra «un désordre qui s'écoule à travers 
la parole» (Barthes), ma dove con gli af­
finati strumenti di analisi degli autori e 
con la loro notevole capacità critica, pos­
siamo scoprire anche un'interessante 
«eterogeneità ordinata» (Labov). 

Come abbiamo detto tutti gli articoli 
sono costruiti e disposti in base alla «gra­
dualità che dal massimo dello sponta­
neo, giunge alla totale programmazione 
comunicativa» fornendo così un'unica 
chiave di lettura delle numerose varie­
tà esaminate. Non è un caso, quindi, che 
i due saggi posti all'inizio riguardino 
campioni di conversazioni familiari 
spontanee, mentre il volume si chiude 

con gl'interventi dedicati allo studio di 
testi teatrali, cioè scritti-parlati-recitati. 

Al contempo, però, ogni singolo argo­
mento è inserito in una problematica par­
ticolare così che il parametro trasversa­
le della formalità viene rapportato ad al­
tri fattori via via diversi, rappresentabili 
come risultanti di coordinate sociali, geo­
grafiche e, in senso più vasto culturali. 

Patrizia Cordin, per esempio, si soffer­
ma sull'aspetto della regionalità (nel ca­
so specifico su quella trentina); Emanue­
la Cresti ripropone invece alcuni inter­
rogativi sull'esistenza di una grammati­
ca del parlato, pur partendo entrambe 
da conversazioni familiari. E ancora: se 
Enrico Paradisi punta la sua attenzione 
sulla «collisione» di sensi e registri lin­
guistici nel genere comico, Stefania Ste­
fanelli esamina alcuni testi teatrali re­
centi e Nicoletta Maraschio le varietà 
del parlato radiofonico, per verificare 
il loro rapporto con il parlato quotidia­
no. Il linguaggio bambinesco è descrit­
to con grande ricchezza di dati in termi­
ni di «controllo sociale e quindi di pro­

grammazione collettiva più o meno 
esplicita e consapevole» da Leonardo 
Savoia, mentre i differenti linguaggi 
adottati a scuola verso i ragazzi sono 
esaminati da Luciana Brandi in base al 
diverso grado di coinvolgimento degli 
alunni previsto dall'insegnante. 



, Biblioteca 

Le scelte degli autori stimoleranno, 
certo, un interessante dibattito tra gli 
esperti di ciascun settore. Il problema 
generale, che interessa anche il pubbli­
co più vasto cui il libro s'indirizza, rima­
ne quello della reale unitarietà comuni­
cativa ed espressiva dei nostri usi. Per 
quanto riguarda tale aspetto, il panora­
ma dell'italiano che viene qui descritto 
si rivela tutto sommato costante ed uni­
forme. Dalle ricerche degli autori, infat­
ti, sembra che il parlato radiofonico e 
quello teatrale si stiano avvicinando al­
la conversazione quotidiana; che il lin-

A SCUOLA DI FRONTE 

AL TESTO 

Anna Baglione 

l1 contributo di Guido Armellini è in­
nanzi tutto una 'scommessa' sulla possi­
bilità di riflettere sulla letteratura, su teo­
rie e metodi, dal punto di vista della pra­
tica didattica, affermando un ruolo inno­
vativo del docente nei confronti del pro­
prio lavoro, della scuola nei confronti de­
gli allievi: solo sostituendo al tradiziona­
le modello di trasmissione del sapere let­
terario, rigido e totalizzante, un proces­
so di educazione alla lettaratura 
focalizzando sui bisogni culturali dei gio­
vani e sull'acquisizione di abilità di let­
tura è possibile fare della scuola l'occa­
sione dove l'esperienza del letterario di­
venta momento originale di formazione 
critica e di sviluppo della personalità. 

È all'interno di questo tipo di proget­
tualità che si articolano le riflessioni teo­
riche e le proposte operative delle tre 
sezioni del volume (Bilancio, Strategie, 
Tattiche), senza alcuna pretesa di esau­
stività o di facili soluzioni, anzi sottoli­
neando quel carattere di invenzione e 
duttilità che deve affiancare il rigore 
scientifico e metodologico nel lavoro 
dell'insegnante. Non a caso la lettura di 
questo tipo assume spesso i toni di un 
dialogo aperto e appassionato con chi 
opera nella scuola, alternando alla chia­
rezza dell'esposizione teorica il registro 
dell'ironia e dell'intervento polemico. 

Nella prima parte del volume, dopo 
una lucida fotografia dello «stato delle 
cose» in cui vengono ricomposti i tratti 
variegati - ma fallimentari - del tradi­
zionale insegnamento della letteratura 
e delle indicazioni ministeriali, l'autore 
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guaggio orale non abbia una competen­
za ed una grammatica proprie; che gl'i­
taliani regionali inizino a coagularsi in in­
siemi omogenei. 

Si potrebbe anche dedurre che tra 
breve non ci saranno più «infermi» da 
visitare nella nostra lingua. Per ora 
le varietà diagrammatiche e le forze 
centrifughe rimangono, sia per il so­
vrapporsi di diacronie differenti (Nen­
cioni). sia per il peso di altri fattori 
espressivi ed affettivi, come appunto la 
formalità, finora trascurati dalla ricerca 
in Italia. 

G. Armellini, Come e perché inse­
gnare la letteratura, Zanichelli, Bo­
logna 1987.

ripercorre il dibattito che ha caratteriz­
zatò la ricerca didattica nonostante l'im­
mobilismo delle fonti ufficiali: sancita la 
crisi del vecchio modello storiografico 
e di una concezione idealistica della 
poesia, molti docenti sentono ormai di 
poter condividere «la necessità che l'in­
segnamento letterario si misuri con la 
nuova domanda che emerge dalla so­
cietà e dalla scuola di massa; la priori­
tà del rapporto diretto coi testi; l'esigen­
za di passare da uno studio centrato 
principalmente sull'assimilazione di in­
foimazion_i o valutazioni inverificabili a 
un apprendimento orientato all'acquisi­
zione di abilità e competenze». 

Il superamento delle rigide contrappo­
sizioni teoriche fra l'orizzonte storico­
sociologico e quello strutturale-semioti­
co, e la convergenza di interessi sulla 
centralità del testo e sugli aspetti prag­
matici della comunicazione, hanno di re­
cente aperto prospettive particolarmen­
te utili per il lavoro dell'insegnante che 
si pone in modo costruttivo nei confronti 
della ricerca teorica: porre l'accento sul­
la storicità dei codici e sul ruolo di coo­
perazione del lettore contribuisce a «spo­
stare l'attenzione sulle convenzioni che 
regolano i rapporti tra lettore e testo nel­
le concrete situazioni storiche, sociali, 
psicologiche in cui avviene la lettura». 

Diventa allora necessario impostare il 
lavoro in classe a partire dai bisogni 
reali, culturali e di crescita complessi­
va dei giovani: interagendo con la cul­
tura di cui l'allievo è portatore, l'espe­
rienza del letterario, a scuola, si pone 

come occasione privilegiata di confron­
to con una dimensione diversa dell'im­
maginario fruito attraverso la cultura di 

' massa. ((La letteratura crea dei modelli 
,del mondo. L'attività è esattamente spe­
culare alla presa di conoscenza attra-
erso stereotipi di ordine conoscitivo» 

(Segre, 85). In quest'ottica la sospensio­
ne del criterio vero/falso e della rile­
vanza pratica del messaggio letterario, 
la sua polivalenza ed ambiguità, diven­
tano elementi fondanti di una educazio­
ne al «senso del possibile» di cui giusta­
mente l'autore sottolinea le valenze for­
mative anche da un punto di vista etico. 

La potenzialità edu.r::3.tiva dei testi let­
terari va giocata all'interno di una spe­
cifica situazione di ricezione, quale quel­
la scolastica, in cui interagiscono il 
lettore-studente chiamato ad attivare uno 
dei possibili livelli di lettura del testo ed 
il docente disponibile a relativizzare la 
propria proposta culturale in modo da in­
durre la classe ad esprimere ed in se­
guito motivare giudizi ed jnterpretazio­
ni. Armellini utilizza il concetto di classe 
come «comunità interpretativa», sede di 
dibattito e di confronto, di Stanley Fish, 
sottolineando un ruolo 'forte' del docente 
che organizza il lavoro con obiettivi pre­
cisi: educare, attraverso la letteratura, al 
senso del possibile ed alla cooperazio­
ne critica nei confronti del testo, signifi­
ca al tempo stesso mettere in grado l'al­
lievo di leggere in modo consapevole, 
con gli strumenti adeguati a motivare la 
propria interpretazione. Il nostro obiet­
tivo di insegnanti - precisa l'autore -
consiste nel formare un ,,buon lettore co­
mune» che partecipi in modo competen­
te e appassionato al gioco comunicativo: 
si tratta di ipotizzare un percorso in cui 
alla motivazione iniziale segua una pra­
tica di letture diversificate per attivare, 
attraverso i modi diversi della fruizione, 
quei processi di non identificazione, di 
produzione e rettifica di ipotesi necessari 
all'esplicitazione dei meccanismi e del­
le regole del gioco letterario. 

Da un punto di vista operativo risulta 
dunque centrale il metodo del confron­
to tra testi diversi e letture diverse: gli 
esercizi svolti dagli allievi ed i suggeri­
menti didattici riportati nell'ultima par­
te del volume evidenziano con chiarez­
za percorsi di lettura molto ampi, atten­
ti a non costringere l'attività di interpre­
tazione entro schemi troppo rigidi e pre­
confezionati, in un passaggio graduale 
a strategie di analisi adeguate a ciascun 
testo. 
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ANCHE LA LINGUA 

HA I SUOI CLASSICI 

do gli opportuni fili storici, a 
una fitta serie di notevoli inter­
venti 'volanti' sulla «questione» 
che è costituita da prefazioni a 
edizioni di testi volgari, pagine 
di scritti grammaticali, lettere, 
ecc.: è la strada aperta soprat­
tutto da luminosi saggi di Dio­
nisotti, patrono di questi studi, 
lungo la quale c'è ancora mol­
tissimo da fare e da scoprire. 
Per altri e più recenti secoli sa­
ranno fondamentali le riviste e 
i giornali, da spogliare allo 
scopo andando un po' all'av­
ventura anche per piste meno 
note. 

Intervista con Aer Vincenzo Mengaldo, che dirige 
(insieme a Sergio Romagnoli) una collana intitolata 
«Testi e documenti. Storia della lingua italiana» pub­
blicata- da Liviana di Padova. 

Qual è il programma della 

collana? Si annunciano sco­

perte o riscoperte importanti? 

Quali sono? 

Certamente intendiamo pub­
blicare nella collana anche 
classici del pensiero linguisti­
co italiano non immediatamen­
te connessi con la soluzione 
dei problemi della lingua na­
zionale: è prevista nell'imme­
diato un'antologia leopardia­
na, a cura di uno specialista 
dell'argomento, Stefano Gen­
sini, e altro si vuole e si potrà 
fare (che so, gli umanisti, Vico, 
il pensiero cattolico dell'Otto-i cento ... ). Ma l'asse portante 
vorrebbe essere la storia del­
la cosiddetta «questione della 
lingua» in Italia, individuat 
non solo nei suoi rappresen­
tanti più noti e classici, ma an­
che nei meno noti e cosiddetti 
«minori»: e si tratterà sempre di 
edizioni largamente introdotte 
e commentate, in forme e pro­
porzioni che saranno natural­
mente variabili caso per caso 
ma comunque sempre terran­
no d'occhio come 'pubblico' di 
base, pur senza alcuna preclu­
sione, quello degli studenti 
universitari di «Lettere» e «Ma­
gistero»; magari anche, in pro­
spettiva (utopistica?), gli stu­
denti delle riformande su­
periori 

Dunque, prendendo i volumi 
già in corso d'elaborazione: da 
un lato le Prose della volgar lin­
gua del Bembo, affidato al lo­
ro maggior conoscitore attua­
le, M. Pozzi e il Saggio sulla fi­
losofia delle lingue del Cesa­
rotti, a cura di un noto studio­
so di lingua e idee linguistiche 

del '700, Erasmo Leso; dall'al­
tra una raccolta di pagine «mi­
nori» cinquecentesche sulla 
«questione» cui sta attendendo 
P. Trovato (già editore e com­
mentatore del Dialogo sulla lin­
gua di Machiavelli e speciali­
sta dei rapporti lingua-filolo­
gia-editoria in quel secolo). A
questo vorremmo seguissero
antologie «tagliate» in modo
analogo per altri secoli o mez­
zi secoli (Quattrocento, Sette­
cento, prima e seconda metà
dell'Otto, anche primo e se­
condo Novecento ... ).

A quest'ultima parte del pro­
getto Sergio Romagnoli ed io 
teniamo particolarmente. No­
stra intenzione sarebbe di for­
nire attraverso questi volumi 
miscellanei, secolo per secolo, 
un'idea concreta di ciò che è 
stato per così dire il tessuto 
connettivo delle riflessioni sul-

Oppure, cambiando ora ot­
tica e adocchiando i rapporti, 
decisivi, fra questione della 
lingua e cultura e società: in 
epoca umanistica e rinasci­
mentale saranno in primo pia­
no le implicazioni fra riflessio­
ne linguistica e filologia (in sen­
so lato) volgare ma anche 
greco-latina; nel secondo Otto­
cento e nel Nove, è ovvio dir­
lo, quelle con la scuola demo­
cratizzata e la politica scolasti­
ca. E sempre, anche ciò è 
scontato, saranno all'ordine 
del giorno i rapporti fra le dia­
gnosi (e proposte di cura) sul­
lo stato presente e futuro del­
la lingua, da una parte, e dal­
l'altra sia il pensiero gramma­
ticale che la critica letteraria e 

la lingua italiana, i suoi usi, la le «poetiche» degli scrittori. Pa­
sua norma o standardizzazione radigmatiche, anche in questo, 
in atto o auspicata, ecc.; e an- le Prose del Bembo, che alli­
che, perché no?, di scoprire e neano lungo i loro tre libri una 
indicare vie meno battute, pro-

�

'proposta, storicamente e pole­
poste interessanti nella loro ec- micamente ragionata, di nor­
centricità e eterodossia. Per- ma per l'italiano, una stilistica 
ché non c'è dubbio che la co- dei classici che quella norma 

- noscenza della storia della fondano secondo l'autore, una
«questione della lingua» da grammatica degli usi selezio­
parte del pubblico colto e uni- nati secondo quella norma (ma 
versitario (non si dice degli stu- anche con maggior libertà de­
denti delle superiori), è troppo scrittiva di quanto si pensi co­
esclusivamente legata ai gran- munemente). 
di e canonici trattati, agli epi- Senza sottovalutare quanto 
sodi «maggiori», che non la di nuovo può dirci una nuova 
esauriscono affatto e che del presentazione dei grandi clas­
resto non sono comprensibili sici della secolare questione, 
senza quel connettivo. penso che le riscoperte o sco-

Cosf, per il Cinquecento, si perte più interessanti potranno 
tratterà di dar rilievo, pubbli- nascere proprio dall'esplora­
cando e commentando testi zione di quel tale tessuto con­
per nulla o poco noti e tenden- nettivo di «minori». Faccio un 
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esempio concreto, che mi è più 
familiare di altri: le non molte 
pagine di poetica e politica lin­
guistica di Nievo, interessantis­
sime, non potrebbero di per sé 
costituire un volume monogra­
fico, ma starebbero benissimo, 
per concretezza e originalità di 
indicazioni, entro un'antologia 
del tipo sopra illustrato, e vi col­
merebbero subito una lacuna 
d'informazione - Nievo non è 
neppur nominato nella monu­
mentale Questione della lingua
di M. Vitale. Con ciò accenno 
una risposta alla seconda par-

. te della vostra domanda. 
Ma non vorrei lasciarmi sfug­

gire quanto è implicato nella 
prima parte. Storia della que­
stione della lingua e storia del 
pensiero linguistico sono da 
sempre, anche e soprattutto 
in Italia, strettamente conne­
se. Lo mostrano già i grandi 
protagonisti della prima: né la 
teoria dantesca del volgare il­
lustre nel De vulgari eloquen­
tla si comprende fuori del rap­
porto con le riflessioni di Dan­
te in materia di linguistica sto­
rica e, diremmo oggi, «genera­
le», genialmente inserite nel 
complesso del pensiero lingui­
stico del Medio Evo (oggi sem­
pre più sotto osservazione); né 
i tentativi di soluzione del pro­
blema dell'italiano comune da 

arte di Cesarotti e Manzoni si 
possono'-- intendere senza il_ 
P8nSiero lmgmstico francese 
sei-settecentesco che 1 due 
hanno origina:hrrente---ri'ffiedita­
to. A questo proposito credo 
che uno dei meriti dell'antolo­
gia manzoniana della Matarre­
se stia precisamente nell'aver 
antologizzato fianco a fianco, e 
intrecciato nel suo discorso 
critico, pagine che propongo­
no soluzioni concrete per la lin ­
gua nazionale e pagine che ap­
partengono a un àmbito più va­
sto e generale di riflessione 
sulla natura e i meccanismi 
dello strumento linguistico in 
sé. D'altronde l'attenzione a 
questo secondo aspetto del 
Manzoni linguista, e alle stret­
te interrelazioni con l'altro, è in 
sostanza una novitè. degli stu-



di di questi ultimi anni rispetto re un caso lampante (in gene- europee, eminentemente la 
al passato. raie continuo a ritenere che francese. 

Direi, in genere, che sia que- siano eccellenti le ragioni di Naturalmente c'è anche al-
sta una delle vie regie per rin- sostanza per le quali Timpana- meno un grande filo rosso che 
novare glt studi sulla quest10-

} 

ro ha vivacemente contrappo- collega tutta la stona della 
ne della lmgua L'altra, che pu- sto, nell'Ottocento, 11 filone «questione» ed è la coscienza, 
re a me sembra fmora scarsa- «class1c1st1co-democrat1co» e già nett1ss1ma nell'archet1p1co 
mente perseguita, ha da esse- quello «manzomano») E non De vulgan dantesco e viva p01 
re naturalmente lo scavo del penso propno che nessuno sempre m vane forme, che l'u­
rapporto fra teonzzaz1om, pre- creda più seriamente alla con- mtà nazionale della lmgua va 
se d1 pos1z10ne, prescnz1om o tmmtà fra le idee lmgu1st1che

� 

guadagnata, o imposta, m un 
modelli e I concreti usi con- di Vico e quelle del neo-idea- contesto reale d1 estrema 
tempor�ne1 dell'1taltano nella l!smo ital!ano. frammentazione lmgmst1co­
loro vanetà geografico-socia- Cosi ms1sterei sulle discon- soetale Ancor oggi la d1scus­
le A commc1are dagl! usi dei tmmtà e le opposiziom anche s1one se la lmgua nazionale 
teorizzatori stessi. Per resta- per la specifica quest10ne del- debba ignorare-distruggere o 

la lmgua, a partire da quelle 
che emergono nel lungo perio-
do. Alludo anzitutto alla profon-
da divergenza, fra proposte di 
soluzione che, per secoli, guar-
dano in sostanza all'italiano co-

integrare in sé o lasciar so­
pravvivere i particolarismi lin­
guistici regionali e locali (por­
tatori di 'altre' culture) è, giu­
stamente, una discussione viva 
e a volte accesa: la alimenta la 
crisi (forse eccessiva), che ci 
viene anche dal paese d' ori- · 
gine, la Francia, di quel «gia­
cobinismo» linguistico che fu 
anche e soprattutto delle pro­
poste manzoniane, e più in 
genere il dibattito sull'antino­
mia centralismo/decentra­
mento in uno stato democrati­
co moderno. 

re ai grossi nomi: qualcosa o 
abbastanza sappiamo dell'ita­
liano che usavano Dante, Ma­
chiavelli, Manzoni; ma trop­
po poco o quasi nulla di quel­
lo del Bembo o del Cesarotti. 
Studi come quello recente 
(nella Miscellanea Mulja<:ié) di 
Vitale sull'Achillini, che ne 
esamina simultaneamente le 
idee - secondo il modello del-

me a una lingua della lettera­
tura, e dunque «nazionale» so­
lo in questo ristretto senso; e 
proposte che finalmente, a 

GENERAZIONI A CONFRONTO 

la cosiddetta «lingua cortigia­
na» - e la prassi linguistica ef­
fettuale, sono benvenuti, e do­
vrebbero essere più frequen­
ti. Mi auguro che i volumi del­
la nostra collana contribuisca-
no a tener aperto anche que­
sto fronte. 

Esistono 'linee' costanti di 
elaborazione nella riflessione 

italiana sul linguaggio (e sul­

la nostra lingua)? Quali ap­

paiono, dall'osservatorio co­

stituito dalla Sua collana? 

Non essendo uno storico del­
la linguistica, non posso rispon­
dere all'intero della domanda. 
La mia impressione (non più 
che tale) è che nella storia del 

\ 
pensiero linguistico italiano 
convenga sottolineare, piutto­
sto che gli elementi di continui­
tà, quelli di discontinuità e di 
frattura, o anche le compre­

Jsenze, entro una situazione sto­
J rica e culturale comune, di 

orientamenti di pensiero diver­
genti o addirittura contrappo­
sti: Manzoni/Leopardi, per fa-

partire dal Settecento e con 
culmine in Manzoni, guardano 
all'italiano come a una lingua 
veramente unitaria, da fonda­
re, di una società compatta 

Adulti e ragazzi nei quaran­

ta anni della Repubblica: un 

difficile rapporto 

che dev'essere resa tale !in- Convegno nazionale 
guisticamente al di sopra e 
contro la perdurante disgrega­
zione in senso geografico e so­
ciale: da quel momento chi, 
come il pur competentissimo 
Carducci, continua a pensare 
in termini letterari e contempo­
raneamente a conservare una 
nozione rigida della toscanità 
come norma assoluta e non 
problematica, è tagliato fuori 
dal vivo del dibattito, checché 
lui credesse. Parallela, e stret­
tamente legata a questa, cor­
re nel lungo periodo un'altra 
opposizione fondamentale: tra 
una fase, che giunge fino alla 
crisi dell'umanesimo e alla 
connessa crisi dell'idea di una 
centralità culturale dell'Italia, 
in cui la discussione sulla nor­
ma dell'italiano tiene stretta­
mente conto del modello lati­
no (come sistemazione gram­
maticale e realtà culturale), e 
un'altra e nuova in cui i modelli 
cui confrontare i tentativi di so­
luzione per l'Italia sono quelli 
delle grandi lingue nazionali 
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Padova, 27-29 ottobre 1988 

Nel quarantesimo anniversa­
rio della promulgazione della 
Costituzione, il Convegno 
prenderà in esame i diversi 
aspetti del rapporto fra adulti 
e ragazzi, collegando l'analisi 
storica delle trasformazioni 
che si sono verificate nel qua­
rantennio con l'approfondi­
mento dei problemi che si pon­
gono oggi in una società com­
plessa e in costante mu­
tamento. 

Il Convegno viene prepara­
to attraverso tre seminari de­
dicati a «I valori fondamentali 
e i luoghi della loro trasmissio­
ne» (29 gennaio); «L'associazio­
nismo educativo degli adulti: 
insegnanti, genitori» (25 mar­
zo); «Il linguaggio come stru­
mento del rapporto» e «L'asso­
ciazionismo giovanile» (2-3 
giugno). 

Parteciperanno, con relazio­
ni e interventi, studiosi e ape-

ratori del mondo giovanile, fra 
i quali M. Argilli, B. Barbero 
Avanzini, P. Boero, G. Chiasso, 
R. Denti, B. Draghetti, T. De
Mauro, R. Forleo, B. Forte, F.
Frabboni, S. Galante, S. Grus­
su, D. Izzo, M. Laeng, L. Mala­
guzzi, M.A. Manacorda, O.
Mele, M. Musu, P Nepi, D. Or­
lando, C. Pagliarini, L. Pec­
chioli, G. Petter, E. Ramous, E.
Ripamonti, R. Rizzi, C. Scurati,
E. Serravalle.

La presenza di studiosi di
aree ideologicamente diverse 
può garantire un confronto 
equilibrato e un'analisi suffi­
cientemente completa di tema­
tiche rispetto alle quali le po­
sizioni, pur non essendo più 
così contrapposte, restano pur 
sempre notevolmente dif­
ferenti. 

Per gli insegnanti è stata 
concessa dal Ministero l'esen­
zione dall'insegnamento (N. 
7052/272/GL). 

Per informazioni: Diparti­
mento di Psicologia dello Svi­
luppo e della Socializzazione 
dell'Università di Padova, Via 
Beato Pellegrino, 26 - 35100 Pa­
dova - te!. 049-45030/650483. 



' '
I 

,• 

La Nuova Italia (i, 
Franco Cambi, Simonetta Ulivieri 

Storia dell'infanzia 
nell'Italia liberale 

STORIA 

DELL'INFANZIA 

NELL'ITALIA" 

LIBERALE 

Franco Cambi/ .: 
Simonetta Ulivieri 

li progetto 
di riconoscimento/ governo 
dell'infanzia sviluppatosi 
nel mondo borghese viene 
portato a maturazione 
nell'Italia liberale. 
Un'opera di sintesi 
intorno ad alcuni temi/ 
problemi dell'infanzia per 
una presenza «centrale» del 
bambino all'interno della 
famiglia e della società. 

Lire 22.000 

La Nuova Italia (i, 
Piero Bertolini 

L'esistere pedagogico 
Ragioni e limiti di una pedagogia 
come scienza fenomenologicamente fondata 

L'ESISTERE 

PEDAGOGICO 

·Piero Bertolini

Ragioni e limiti
di una pedagogia come
scienza
fenomenologicamente
fondata

In questo volume, con il
quale prende avvio
l'enciclopaideia, l'autore
sviluppa i principali
temi del suo impegno
pedagogico, basato sulla
riflessione teorica, sulla
ricerca scientifica sul
campo e su una prassi
educativa non elusiva
o di comodo.

Lire 22.000 

La Nuova Italia 

La Nuova Italia (i, 
Un'educazione possibile 
Il sistema formativo tra 
ccpolicentrismon e nSpecialismon 

a cura di Franco Frabboni 

UN'EDUCAZIONE 

POSSIBILE 

a cura di Franco Frabboni 

Il sistema formativo 
tra «policentrismo» 
e «spe�ialismo» 

Un manifesto pedagogico 
che mira all'alleanza tra 
diverse agenzie formative: 
famiglia, scuola, 
associazionismo, enti 
locali. Contributi di: 
Aloerici, Alfieri, Bertolini, 
Callarì Galli, Dozza, 
Ferraresi, Frabboni, 
Genovesi, Maragliano, 
Massa, Pagliarini, Susi, 
Trebisacce 1 Vertecchi, 
Volpi. 

Lire 18.500 
...:. 




