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·11 software
che crea 'parole' 

RICCARDO 

DEGL'INNOCENTI 

Riflessioni sul lessico automatico come 
provocazione per la creatività linguistica 
dei ragazzi 

I. Creativi si diventa

L 
a nozione di creatività ha ricevuto da tempo una de­
gna accoglienza nella pedagogia linguistica. Atti­
vità di tipo ludico, libero-espressivo, o euristico, fi­

nalizzate a promuovere atteggiamenti e comportamenti 
'creativi', prima etichettate come futili o accessorie o co­
munque confinate nelle elementari, hanno visto cresce­
re la loro popolarità presso gli insegnanti di italiano e si 
sono estese anche ai gradi superiori di scuola. 

Con 'creativo', nella letteratura psicopedagogica, si in­
tende ciò che si allontana, in forme e in tempi inaspetta­
ti, dai modelli appresi per un certo ambito cognitivo o 
espressivo, pur restando pertinente a quell'ambito. 

In questa definizione rientrano i giochi di parole, l'in­
venzione di storie e la composizione di poesie, ilproblem
solving applicato a questioni di carattere linguistico, cioè 
quell'insieme di attività rivolte alla scoperta dei «mecca­
nismi della lingua» e alla 'libera' espressione, non neces­
sariamente legate ad esigenze di senso. 

Da qualche tempo, nell'ambito dello studio delle appli­
cazioni dell'informatica all'educazione linguistica, si è co­
minciato ad esaminare il ruolo e la funzione a cui potreb­
be essere rivolto il computer nelle prospettive della crea­
tività linguistica di cui si è detto. 

L'idea, tuttavia, che si ha del computer non si addice 
affatto a questa prospettiva se con essa si intende che il 
computer debba svolgere un ruolo di per sé creativo. Si 
tratta di una macchina sì veloce ed efficiente, ma priva 
di iniziativa e rigidamente regolata nei suoi comportamenti 
entro un preciso repertorio; un dispositivo, quindi, che 
nulla può, in linea di principio, sul piano dell'invenzione 
in quanto per funzionare deve sottostare a ordini precisi 
e programmati. 
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Vengono alla mente le espressioni che ricorrono negli 
studi di pragmatica della comunicazione, come esempi 
di «ingiunzioni paradossali», quali: «Sii spontaneo!», «Mi de­
vi amare!». Come si può comandare la spontaneità senza 
imprigionare nel paradosso chi, accondiscendendo all'or­
dine ricevuto, tradisce il suo libero impulso? Come si può 
comandare la creatività, per giunta ad una macchina, sen­
za contraddirne allo stesso tempo il principio? 

A chiudere definitivamente la questione c'è il fatto che 
il computer, mancando di una 'coscienza' del mondo, nul­
la può o quasi sul piano della semantica, sicché le sue pos­
sibilità inventive dal punto di vista linguistico si arrestano 
appena oltre il confine del significante e possono affidar­
si solo al senso aleatorio che scaturisca da strutture me­
ramente sintattiche. 

Sbarazzata la questione dell"ingenium' del computer e 
di un suo contributo di effettiva creatività, resta però da 
esplorare un'altra prospettiva: la possibilità e l'utilità didat­
tica di consegnare al computer, sotto forma di program­
mi, una ars, una tecnica di creazione, che serva di provo­
cazione allo studente che si cimenta con la creatività, per 
conquistarne almeno le ragioni, se non le caratteristiche. 

La creatività non è una dote naturale, specie se intesa 
nella forma di comportamenti che non siano solo istintive 
manifestazioni del pensiero e della parola. La creatività . 
si apprende e si coltiva. Perciò va insegnata, in una du-

1 
plice direzione: promuovendo e approfondendo esperien­
ze, conoscenze, interessi che ne costituiscono il sostrato; 
operando con opportune tecniche che favoriscano la «di­
vergenza», lo «scarto», l'inventiva. 

Quando si privilegia la seconda di queste direzioni a 
scapito o, peggio, prescindendo dalla prima, col preva­
lere delle tecniche sul sostrato, succede che la creativi­
tà perda il suo carattere formativo per mantenere solo 

[continua a pagina 186] 



Percorsi di ricerca per la scuola e la famiglia 
Itinerari è un'opera da leggere e da consultare: alla famiglia essa si propone come il nucleo 
di un'essenziale biblioteca; alla scuola come un'opera di supporto per insegnanti e per stu­
denti delle classi medie, con percorsi didattici che attraversano aree disciplinari diverse. 

Piano dell'opera: 

1. Origini
La storia dell'Universo. Della terra., della vita sulla terra.

2. Sviluppo e progresso
L'evoluzione: tecniche ed economie dalla comparsa degli ominidi ai giorni nostri.

3. Spazio e tempo
Lo spazio-tempo della fisica, le nozioni di velocità, accelerazione, relatività, ecc.

4. Idee
La storia del pensiero occidentale dalla Grecia classica
ai giorni nostri.

5. Parole e immagini
Le forme, gli stili, i generi, le correnti della produzione
artistica e letteraria.

6. Culture e civiltà
Le antiche civiltà. Il Mediterraneo dei Greci e Carlo
Magno. Il mondo islamico.

7. L'Occidente
L'Europa: le grandi civiltà asiatiche dalla caduta
dell'Impero romano ai giorni nostri.

8. Il mondo attuale
L'assetto planetario dalla seconda guerra mondiale ad oggi.

NUOVA IO E GLI ALTRI 

Caratteristiche del l'opera: 

2200 pagine, 6000 illustrazioni. 
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Tutti i parlati 
'contano' 

ALBERTO 

A.SOBRERO

Tre utili consigli per arricchire 
le possibilità di espressione orale 
degli studenti 

1. Il parlato in un imbuto scambi l'insegnante non sa quasi nulla, sia perché ne
è intenzionalmente escluso, sia perché - quasi sem­
pre - si autoesclude anche dalla semplice osservazio-

N 
ella scuola 'normale' lo schema della comu- ne passiva, per concentrare tutta la propria attenzio­
nicazione ha una forma curiosa: è fatto ad ne sulla produzione verbale più formale, che avviene 
imbuto. Fra i diversi canali possibili (siamo 

? 
all'interno del dialogo Alunno-Insegnante. A mio av­

all'orlo dell'imbuto), il parlato è quello che viso, così facendo si commette un errore, perché si ri­
realizza la quasi totalità degli atti di comunicazione; nuncia a priori a un campo vastissimo di osservazione 
l'unico parlato che 'conti' è quello che ha per attori l'In-

� 

e di intervento. 
segnante e l'Alunno; l'unico parlato Alunno-Insegnan- Con qualche problema nelle superiori, ma più age­
te che 'conti' è quello prodotto dall'alunno; l'unico volmente nelle medie e soprattutto nelle elementari 
parlato (prodotto dall'alunno) che 'conti' è quello del- è possibile per il docente stabilire rapporti tali da con­
le interrogazioni. Dunque - è quasi un sillogismo - sentirgli di 'entrare' negli scambi linguistici naturali, 
il parlato «è» l'interrogazione (e siamo alla punta del sia pure come osservatore passivo: e da tale posto pri­
cannello). vilegiato può fare scoperte interessanti. Ad esempio, 

Non interessa in questa sede cercare le cause, o le nelle interazioni spontanee può identificare alcuni dei 
colpe, di questa drastica riduzione della comunicazio- fattori che sono all'origine di 'errori' nella produzione 
ne scolastica al solo momento dell'interrogazione. Sta scolastica orale e scritta. Penso a tre ordini di fattori: 
di fatto che la conseguenza è questa: poiché il rispon­
dere a un'interrogazione è un modo di comunicare 
esclusivamente funzionale alle verifiche dell'appren­
dimento, il parlato vero e proprio resta praticamente 
fuori dall'uscio di quasi tutte le nostre scuole. Ma que­
sto non significa che i nostri ragazzi non parlino; tut­
t'altro ... Significa semplicemente che le produzioni ver­
bali diverse dalle interrogazioni 'non esistono', non so­
no considerate sotto il profilo didattico. 

Con questo «Speciale» vorremmo attirare l' attenzio­
ne proprio sugli usi e sulle potenzialità didattiche del 
parlato in classe. 

2. Imparare a osservare

Anzitutto: torniamo all'orlo dell'imbuto. La classe
è una piccola comunità, in cui si riproducono quasi tutti 
i modi di comunicare di una comunità 'naturale' ( o sto­
rica) di parlanti. La 'popolazione' è costituita in gran­
de maggioranza da ragazzi, coetanei, e sono loro i pro­
tagonisti di un numero altissimo di spontanei scambi 
linguistici - e non linguistici - 'alla pari'. Di questi 
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(a) la difficoltà di pianifi.cazione di testi complessi,
egata al fatto che il parlato spontaneo richiede piani­

ficazioni di breve gittata, è correggibile - e perciò in 
ogni momento ri-pianificabile, sempre 'a breve' - e 
contrariamente allo scritto richiede una continua ri­
negoziazione, che orienta molto di più sull'interazione 
(come reagirà l'interlocutore? come posso rinforzare 
la mia mossa precedente? quale nuova strategia di per­
suasione posso utilizzare, ora che la precedente è fal-
lita? ... ) che sulla pianificazione; 

1 
(b) la persistenza di modalità sintattiche, lessicali, sti­

listiche, grafo-foniche proprie del parlato informale,
anche in usi non parlati o non informali (paratassi co­
stante, anacoluti, varianti di registro basso, salti stili­
stici, frequenza eccessiva di intercalari e di esitazioni, 
grafie incerte); 

(e) localmente - ma non troppo! -: la presenza di
dialettismi, specialmente di livello sintattico e fono­
logico. 

Osservazioni dirette del comportamento linguistico 
spontaneo consentono dunque di capire la genesi di 
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molti 'errori': e questo è utile per programmare inter- te discusso su basi scientifiche è questo: l'insegnante 
venti didattici specifici e mirati, più di un trattato di deve - e se sì, fino a che punto - 'abbassare' le sue 
linguistica e di un corso di aggiornamento sulla pro- scelte linguistiche, per avvicinarsi al livello della compe­
grammazione messi insieme. tenza dei ragazzi? In altre parole: fino a che punto de-

Ma osservare non basta. Si può anche intervenire ve essere 'facile' - o difficile - una lezione? E che cosa 
sul parlato degli allievi, all'interno dell'azione didatti- si può fare per ridurre la rigidità delle relazioni di ruolo, 
ca, guid?,ndolo e controllandolo a scopo di apprendi- che fa del rapporto Insegnante-Alunno un rapporto for­
mento. E il parlato «euristico», sul quale si sofferma temente asimmetrico, come mostra qui di seguito Feli­
in questo «Speciale» Daniela Bertocchi, con conside- ciana Cicardi, che genera comportamenti stereotipati e 
razioni e indicazioni operative. Un parlato organizza- perciò poco favorevoli all'apprendimento? E una volta 
to per piccoli gruppi, che può avere 'ricadute' pluri- 'sciolti' gli schemi asimmetrici bisogna affrontare la va­
me: sulla competenza linguistica e metalinguistica, sul- rietà delle funzioni del parlato, a cominciare dal parla-
1' apprendimento, sulla socializzazione. re per convincere, che qui Renzo Zuccherini ci ricorda, 

E c'è ancora un altro parlato, sul quale vale la pena 

� 

e continuando poi con le altre, tante,e tutte importanti. 
di richiamare l'attenzione: è quello dell'insegnante, nel Ma siamo solo all'inizio. La strada per risalire all'orlo 
rapporto Insegnante-Alunno. Un problema cruciale, vis- dell'imbuto è ancora lunga (e, credo, produttiva). De­
suto da ogni maestro e da ogni professore, ma raramen- cisamente, di parlato si dovrà ancora parlare. 

Di quel problema 
parliamo in gruppo 

DANIELA 

BERTOCCHI 

Le modalità del parlato «euristico» viste in teoria 
e sperimentate nella pratica 

I. L 'interazione tra pari ( e ragionamento, tra costruzione e riflessione, bensì un
Allternarsi e sovrapporsi di fasi e momenti diversi» (C. 

I 
programmi di Italiano per la scuola media del . Pontecorvo 1985, p. 382-384); un processo che l

* 1979 e quelli per la scuola elementare del 1987 ontecorvo definisce suggestivamente di «pensiero-
evidenziano entrambi la necessità che la scuola discorso». 
si occupi dell'educazione alla lingua orale. L'op- Per attuare situazioni così favorevoli all'apprendi­

portunità di insegnare a interagire correttamente in mento è però necessario che l'insegnante conosca le 
una pluralità di situazioni comunicative comporta che variabili che intervengono nella situazione comunica­
a scuola (dove tradizionalmente è soprattutto l'inse- tiva, vale a dire chi parla a chi ; di che cosa parla; per­
gnante a parlare, mentre l'allievo «risponde se inter- ché parla: gli interlocutori, l'argomento, il compito; e 
rogato») si moltiplichi propio il 'tempo parola' del ra- poiché la comunicazione in classe è in buona misura 
gazzo e che questo 'tempo' venga impiegato nella spe- eterodiretta, un'ulteriore importante variabile è quel­
rimentazione delle diverse modalità di interazione, da la del ruolo assuno dall'insegnante stesso. 
quella «insegnante-allievo» e viceversa, a quella 
«allievo-classe» e a quella circolare «allievo-allievo» che 2. Piccolo O grande grupposi può avere nella conversazione e nella discussione di 
classe, di piccolo gruppo, di coppia e che può coinvol­
gere o meno l'insegnante come 'moderatore' o come 
interlocutore alla pari. 

Proprio l'interazione tra pari pare facilitare l'appren­
dimento di nozioni oltre che lo sviluppo di capacità lin­
guistiche. Studi recenti, condotti in vari ambiti disci­
plinari, concordano su questo punto e la conclusione 
forse più interessante è che «l'interazione tra pari pro­
duce maggiori conoscenze in ambedue gli interlocuto­
ri (anche indipendentemente dal livello di partenza) e 
costruisce quindi una situazione in cui si apprende, in 
cui si ragiona, in cui si pensa»; in una interazione di 
gruppo non vi è «soluzione di continuità tra pensiero 
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Quando si vuole che gli allievi parlino per mettere 
in comune conoscenze e risolvere problemi, la dimen­
sione più opportuna è sicuramente quella del piccolo 
gruppo (3-4 allievi): infatti alla discussione dell'intera 
classe non tutti partecipano, sia per problemi psicolo­
gici individuali sia perché inevitabilmente alcuni sono 
più 'fluenti' e tendono a monopolizzare gli interventi; 
anche in situazioni ottimali, nella discussione di classe 
i «turni» per prendere la parola sono più formalizzati: 
per forza di cose si deve chiedere la parola in modo 
esplicito (ad esempio alzando la mano), spesso si deve 
aspettare un certo tempo prima di intervenire ( cosa 
che può essere molto gravosa per gli allievi con mag-



giori problemi cognitivi, che non sono capaci di un'in­
terazione a distanza e tendono a dimenticare quanto 
volevano dire). Nel piccolo gruppo poi, almeno nelle 
fasi non iniziali, molte presupposizioni sono note e con­
divise: questo permette un parlato più legato a! con­
testo, il che, se può essere limitativo per quant? riguar­
da lo sviluppo linguistico, rende assai più facile la co­
municazione per gli allievi con difficoltà, che infatti in 
genere intervengono abbastanza ampiamente. Le di­
namiche della comunicazione tra poche persone fanno 
sentire come 'valido' un intervento anche di semplice 
richiesta di spiegazioni o di espressione di perplessi­
tà, mentre più frequentemente nella discussione �i 
classe si interviene solo quando si ha qualcosa 'da di­
re' (non da chiedere). A partire dagli ultimi a?ni d_ella

: scuola elementare e soprattutto dalla media inferiore 
si potrebbe ipotizzare un alternarsi di momenti di par� lato di gruppo, più informali e più legati a problemi 
concreti e di momenti di discussione di classe, in cui 
il parlat�, per essere efficace, deve essere più aderen­
te a strutture argomentative formali e meno dipenden­
te dal contesto. 

3. Parlato euristico

Uno dei motivi per cui la discussione in piccolo grup­
po spesso non ottiene risultati positivi sta nel fatto che 
ai ragazzi non è chiaro lo scopo per il quale parlano (e 
in questo caso la discussione diventa dispersiva) o, al 
contrario, agli allievi è affidato un compito troppo spe­
cifico e 'compilativo': quest'ultimo è il caso, frequente, 
delle ricerche di gruppo che, nel modo in cui sono tra­
dizionalmente intese nella scuola, non costituiscono 
un'attività che stimola a porsi e a risolvere dei proble­
mi ma che mira invece a costruire un 'prodotto' (un 
cartellone, una relazione); avviene allora spesso che il 
parlato sia ridotto al minimo ( distribuzione di compiti) 
e che comunque l'esigenza 'produttivistica' conduca gli 
allievi a rifiutare proprio chi cerca di problematizzare 
il compito e ad emarginare chi 'non è all'altezza'. 

Il compito assegnato dovrebbe essere tale da far com­
piere operazioni quali la de��zion� del problema, Ia for­
mulazione e il confronto di ipotesi, la raccolta e il con­
fronto di dati, l'individuazione di rapporti logici tra in­
formazioni (ad esempio causa-effetto; implicazio?ei 
esclusione), la generalizzazione. Dovrebbe trattarsi di 
un compito che non abbia necessariamente una ed una 
sola risposta corretta, ma che permetta il confronto di 
punti di vista diversi: è infatti proprio attraverso tale 
confronto che i ragazzi affinano capacità linguistico­
cognitive quali quella di esporre il proprio punto di vi­
sta, motivandolo; dare spiegazioni; definire i ter�ni 
usati; fare domande pertinenti; fare e confutare obie­
zioni. Perciò la formulazione del compito non deve es­
sere eccessivamente chiusa; così per esempio, se il la­
voro verte sull'interpretazione di un testo letto, tra que­
ste due formulazioni: 

A. Nel seguente elenco in cui sono dati in sin­
tesi i fatti narrati nel racconto del naufragio di 
Robinson segnate gli avvenimenti principali e 
quelli secondari. 
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B. Immaginate di dovere tradurre in una strip
a fumetti o in una breve sequenza,, fi.lmica il rac-
conto del naufragio di Robinson. Quali di questi 
fatti dovrebbero essere rappresentati in una vi­
gnetta o in una scena? Quali potrebbero anche 
essere tralasciati? Perché? 

la formulazione B è da preferire, in quanto obbliga gli 
allievi a motivare le loro scelte, con riferimento alla 
possibile comprensione del racconto da parte di un 
utente esterno, mentre la A favorisce un lavoro di ti­
po più meccanico, con il gruppo che opera rapidamen­
te e superficialmente per raggiungere un facile accor­
do su una risposta che deve semplicemente essere sco­
lasticamente corretta, non adeguata rispetto ad una 
situazione reale. 

È in ogni caso fondamentale che gli allievi capisca­
no con chiarezza che scopo del lavoro non è tanto il 
prodotto finale, quanto il processo: in livelli non ini­
ziali, è anche possibile far riflettere gli allievi sulle mo­
dalità di comunicazione da loro usate, ad esempio re­
gistrando la discussione in piccolo gruppo e riascoltan­
done poi frammenti selezionati dall'insegnante per in­
dividuare i momenti in cui la comunicazione è stata 'fe­
lice' o, al contrario, non è stata efficace. 

L'opportunità di collegare il parlato di gruppo� si­
tuazioni aventi qualche aggancio con la realtà degh al­
lievi si collega anche alla scelta dell'argomento su cui 
far discutere il gruppo: soprattutto nelle fasi iniziali 
è probabilmente vantaggioso collegarsi a problemi non 
lontani dall'esperienza diretta dei ragazzi, anche per 
evitare eccessive differenze nelle conoscenze di base, 
che renderebbero difficile la partecipazione di alcuni. 
Può trattarsi di mettere in comune e generalizzare co­
noscenze che fanno parte del patrimonio di tutti: ad 
esempio, un compito molto gradito è stato, in una clas­
se 1 a media, quello di mettere in comune le conoscen­
ze su un animale domestico (cane, gatto, pesce rosso, 
pappagallo, ecc.), con lo scopo finale di scrivere un li­
bretto di descrizione e istruzioni per un ipotetico ac­
quirente di tale animale; in quest? ca�o le ope�az_ioni
da sviluppare erano la raccolta di dati, la distmz10ne
tra informazioni pertinenti e non per un ipotetico let­
tore, la generalizzazione di informazioni. Così l'infor­
mazione data da Alessia: 
[. .. ] a Nuotane gli davo da mangiare del mangi_me 

speciale ... glielo davo tutti i giorni, così ha m�mgiato 
troppo e è morto di indigestione ... adesso al m10 pe?ce 
ogni tanto non gli do niente da mangiare per un gior­
no[. .. ] 

deve diventare, nel 'libretto', qualcosa del tipo: 
I pesci rossi fanno facilmente indigestione; p�rci� b�­

sogna dargli poco mangime e ogni tanto lasciarli di­
giuni per un giorno. 

4. O ruolo dell'insegnante

Anche dalle ricerche emerge che le diverse attività
_ di_narlat_o elJJis:tiçQ__(spieg?,zione di un fenomeno scien­
tìfico o stonco,arui:IIsì'ru testi o di documenti icono­
grafici, preparazione alla produzione di testi), se cen-



trate su un compito strutturato correttamente, per­
mettono di mettere in comune conoscenze, che tutta­
via spesso non sono ancora quelle, più 'scientifiche', 
a cui l'insegnante vuol far giungere gli allievi, ma li 
prepara comunque a formulare domande precise sul­
l'argomento o ad avere attese che permettono più fa­
cilmente il transfer di conoscenze. 

Quest'osservazione si riallaccia anche alla definizio­
ne del ruolo dell'insegnante che, rispetto al piccolo 
gruppo, dovrebbe essere inizialmente quello di orga­
nizzatore della comunicazione; durante la discussione 
del gruppo, l'insegnante dovrebbe essere disponibile 
come consulente (per dare informazioni richieste, spie­
gare elementi dubbi del compito) e assicurare un di­
scretissimo monitoring, relativo alle modalità di comu­
nicazione, più che ai contenuti della stessa. Importan­
te soprattutto è la funzione di organizzatore delle co­
noscenze che, al termine del lavoro, sa accogliere tut­
ti gli elementi, per quanto parziali, emersi dalla discus­
sione, precisarli, sistematizzarli e generalizzarli. 

Le variabili che intervengono nel parlato di gruppo 
utilizzato didatticamente possono essere sintetizzate 
nello schema a lato. 
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obiettivi didatlici 

interlocutori 

compito/ attività 

argomento 

ruolo 
dell'insegnante 

A. Linguistici:

► ascoltare e comprendere le informa-
zioni principali di un messaggio

► intervenire in modo pertinente
► esporre dati
► spiegare e parafrasare
► definire termini usati
► argomentare
► formulare domande e rispondere a do-

mande

B. Cognitivi

► analizzare un problema
► formulare ipotesi
► raccogliere e confrontare dati
► cogliere rapporti di causa-effetto, impli-

cazione, esclusione
► confrontare e verificare ipotesi
► giungere a conclusioni motivate
► generalizzare

piccolo gruppo (3-4 ragazzi) formatosi spon­
taneamente o su scelta dell'insegnante 

► analisi ed interpretazione di testi
► spiegazione di eventi e processi (storici,

scientifici)
► definizione di concetti
► produzione di testi aventi uno scopo e de­

gli interlocutori specifici

legato all'esperienza e alle conoscenze degli 
allievi (anche se in modo man mano meno 
diretto) 

► organizzatore della comunicazione
► consulente
► organizzatore delle conoscenze emerse nel

lavoro di gruppo

Da uno a tanti 'parlati' 
FELICIANA 

CICARDI 

Come spezzare la rigidità degli schemi interattivi 
imparando ad organizzare la comunicazione 
in classe 

1. Uno schema da ristrutturare

T 
ra le modalità che caratterizzano in maniera 
specifica la comunicazione orale Insegnante­
Alunni (I-A) nel corso dell'attività didattica, 
quella che viene definita come «complemen­

tarità stabile» svolge certamente un ruolo molto im­
portante per lo sviluppo cognitivo dei ragazzi. 
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La complementarità stabile indica infatti una inte­
razione verbale di tipo unidirezionale, in cui i parteci­
panti si perce2iscono diseguali e accettano la dissime­
tria dei ruoli. E il caso, per esempio, delle spiegazioni, 
delle puntualizzazioni, delle verifiche, dell'ordinamento 
di conquiste cognitive realizzate collettivamente, tut­
te situazioni in cui l'insegnante svolge il ruolo di pro­
motore e di sistematizzatore dell'apprendimento (ve­
di Tab. 1). 



Variabile di mo- Variabili di 
dalità di intera-

cont.esto Attività/contenuti 
zione verbale situazionale 

dell'adult.o 

Spiegazione 
· di fenomeni, eventi, su richie-

sta degli alunni

(a} aggiunta. di informazioni 
cognitive ad elaborazioni di 
ipotesi e/o definizioni da par-

Puntualizzazione 
te degli alunni 
(b) precisazione di concetti
scientifici al termine di una ri-

Comunicazione cerca collettiva di significati e
unidirezionale di lessico tecnico
dell'insegnante 

validazione di ipotesi scaturi-
Verifica te da conversazioni libere o 

guidate promosse dagli alunni 

sintesi di attività relative ad 
Ordinamento esperienze scientifiche, di ri-
di conoscenze cerche d'ambiente, ricerche 
(nuove o già sociali ... (attivit.à relative agli 
possedute) ambiti delle scienze, della st.o-

ria, degli studi sociali ... ) 

Tab. 1 - Situazioni di complementarità stabile funzionali allo sviluppo co­
gnitivo degli alunni 

Ma se la complementarità stabile è pertinente nelle 
situazioni che abbiamo esemplificato, non può però-es­
sere considerata come l'unica modalità interattiva tra 
un insegnante e i suoi alunni. È molto importante, al 
contrario, educare alla varietà delle forme di intera­
zione orale e in particolare alle forme di tipo simme­
trico, nelle quali i ruoli svolti dai partecipanti siano ten­
denzialmente 'alla pari'. In questa direzione, l'inse­
gnante può modificare la situazione di complementa­
rità stabile facendola evolvere verso una parziale sim­
metria rompendo il classico sviluppo trifasico Inse­
gnante-Alunno-Insegnante (I-A-I) in cui è sempre l'in­
segnante ad avere 'diritto di chiusura' o, ancora, ac­
cettando un'interazione in cui la sequenza Domanda 
dell'insegnante-Risposta dell'alunno-Conclusione del­
l'insegnante viene modificata da ulteriori interventi da 
parte degli alunni. In quest'ultimo caso, allo schema: 

1) I - Domanda
2) A - Risposta
3) I - Conclusione

si sostituisce lo schema: 

1) I - Domanda,
2) A - Domanda,
3) I - Risposta,
4) A - Risposta,
5) I - Conclusione

181 

che accetta l'ampliamento della tematica proposto da­
gli alunni. In questo caso anche la conclusione dell'in­
segnante, invece che pura valutazione, o pura espres­
sione di accettazione o rifiuto della risposta ottenuta, 
può diventare uno stimolo per ulteriori atti di parlato 
da parte dell'allievo. Per esempio, si può sostituire la 
pura valutazione con (a) domande di ampliamento del­
la tematica trattata (favorendo così l'arricchimento les­
sicale e morfo-sintattico); (b) interventi di riordino delle 
idee e/o delle ipotesi scaturite nel corso dell'interazio­
ne (promuovendo la modificazione delle strategie co­
gnitive ai fini di una maggiore efficacia comunicativa 
e l'attività di pianificazione, competenza molto impor­
tante per la produzione scritta). 

2 . .Delle interazioni ben organizzate 

La ristrutturazione delle strategie comunicative fa­
cilita la partecipazione di tutti gli alunni all'attività di­
dattica e offre all'insegnante una vasta gamma di oc­
casioni che gli consentono di mettere gli alunni di fron­
te al compito di usare il parlato in maniera polifunzio­
nale. In questa prospettiva, oltre ai momenti che ab­
biamo esemplificato più su in cui gli alunni sono impe­
gnati a formulare risposte, occorre prevedere anche 
situazioni in cui l'alunno impari a capire l'altro (l'im­
portanza di saper porre domande è spesso sottovalu­
tata), a esprimere se stesso, a descrivere, a argomen­
tare, in modo che il parlare non sia solo un parlare re­
golativo, ma anche euristico e formativo, in una più 
generale prospettiva metodologica in cui l'insegnante 
ha cura di «sostenere, focalizzare l'attenzione dei bam­
bini per far progredire la analisi del problema» e di 
«produrre un conflitto cognitivo, connettendo le posi­
zioni dei bambini ed esplicitando le divergenze e le con­
vergenze tra esse» (Formisano - Zucchermaglio 1987). 

Preso atto che una classe è un 'sistema' interazio­
nale complesso, fatto di elementi che si influenzano re­
ciprocamente, l'insegnante non può evitare di formarsi 
una competenza di 'organizzatore della comunicazio­
ne' della sua classe. Una competenza di questo tipo im­
plica almeno le capacità seguenti: 

(a) saper analizzare ed osservare chi interagisce (de­
codificazione dei comportamenti verbali); 

(b) saper progettare i propri atti comunicativi ver­
bali e non (pianificazione dell'interazione); 

(e) saper ordinare i propri atti (interazione come azio-
ne pertinente rispetto a momenti e situazioni diverse); 

�
. (d) saper verificare i propri atti comunicativi (auto�osservazione) e quelli altrui (osservazione degli effetti 
dell'interazione organizzata). (rielaborazione da Deme­
trio 1986). 

L'importanza di queste capacità diventa c�iara se -�iconsidera il fatto che l'interazione verbale risulta pm 
o meno favorevole allo sviluppo linguistico e cogniti­
vo non in base al tipo di attività o di compito pro�ost� 
dall'insegnante quanto piµttosto in base al modo m cm 
esso è proposto e svolto. Ma questo dipende, a sua vol­
ta, dalla capacità dell'insegnante di controllare le stra-



tegie comunicative ed i1;1diri�za:r:le _vers? gli ?�ietti�
voluti. L'analisi di due s1tuaz10m didattiche tipiche c1 
aiuta ad entrare in maggiori particolari. 

Nelle tabelle 2 e 3 abbiamo scandito una serie di sug­
gerimenti relativi da una parte alla situazione di rac­
conto di una esperienza personale o collettiva, dall'al:tra alla situazione di ripetizione orale del contenuto d1
un testo letto. Per entrambe le situazioni si esplicita­
no gli atteggiamenti che tendono a favorire l'intera­
zione verbale e quelli che invece hanno un effetto fre­
nante e, in parallelo, i contenuti di apprendimento via 
via in gioco nel corso dell'interazione. 

In particolare vorremmo mettere in evidenza il fat­
to che modalità di intervento efficaci tendono al mi­
glioramento della produzio�e v�rb'.3-le dell'alun�o sia 
sul piano della correttezza lmgwstica formale sia sul 
piano della _(ri)organizzazio!1e dei processi_ cognitiyi �
della capacità d'uso della lmgua per scopi e funz10m 
diverse. 

Tab. 2 - Racconto di esperienze personali e collettive 

INSEGNANTE 

Atteggiamenti che 
facilitano l'interazione 

(a) valutare la coeren­
za del prodotto testua­
le a partire dall'inten­
zionalità comunicativa
dell'alunno

(b) sollecitare l'alun­
no di fronte ad un im­
paccio, ad esprime­
re - sia pur in mo­
do approssimativo -
il contenuto della sua 
comunicazione 

(e) adeguarsi ai cambia­
menti di argomento 

(d) sostenere l'elabora­
zione dei ricordi 

(e) stimolare e valori=.­
re l'elaborazione di argo­
mentazioni e valutazioni 
da parte dell'alunno 

(i) stimolare il confron­
to tra una particolare
esperienza ed altre espe­
rienre (processi di gene­
ralizz.azione: «Si prova
paura anche ... ») 

(g) sostenere l' attenzio­
ne al contesto situazio­
nale in cui si collocano le 
esperienze narrate. 

Atteggiamenti che 
frenano l'interazione 

(a) interrompere l'e­
sposizione per correg­
gere la struttura for­
male del linguaggio
usato dall'alunno

(b) sostituire un termi­
ne con un sinonimo o
con una perifrasi a pro­
prio giudizio più perti­
nente, senza cercare di 
capire le vere intenzio­
nalità comunicative
dell'alunno

(e) analizzare l'esposi­
zione dei contenuti a
partire da strategie co­
gnitive e scherni di ri­
ferimento adulti 

(d) rifiutare metafore
inconsuete o paragoni
audaci (solo perché in­
consuete e audaci)
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ALUNNO 

Opportunità di 
apprendimento 

(a) costruzio­
ne di struttu­
re logico-tem­
porali e spa­
ziali

(b) gestione e
promozione 
della padro­
nanza di con­
nettivi logici 

(e) acquisizio­
ne di proces­
si di genera­
lizzazione 

(cl) riordino di 
cognizioni ed 
emozioni at­
traverso una 
valutazione/ 
condivisione 
da parte del-
1 'insegnante 
e/o della clas­
se (struttura­
zione del sé, 
potenziamen­
to della moti­
vazione alla 
comunicazio­
ne personale). 
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Tab. 3 - Ripetizione orale di un testo letto 

INSEGNANTE 

Atteggiamenti che 
facilitano l'interazione 

(a) porre domande sti­
molanti una elabora­
zione testuale persona­
lizzata

(b) attuare interventi
finalizzati a far coglie­
re la centralità di alcu­
ne informazioni espo­
ste dall'alunno 

(e) effettuare inter­
venti di riordino delle
idee per ricostruire il
tilo logico del testo

(d) manifestare espli­
cito apprezzamento 
circa modalità e scel­
te «personali», ma cor­
rette, di lessico e orga­
nizzazione sintattica 
testuale. 

Atteggiamenti che 
frenano l'interazione 

(a) ascoltare l'esposi­
zione dell'alunno senza
mai intervenire

(b) interrompere l'e­
sposizione solo per
correggere le struttu­
re «formali» del lin­
guaggio (sostituire
termini, correggere la
sintassi)

(e) manifestare con
espressioni mimico­
gestuali la valutazione
negativa dell'esposi­
zione dell'alunno sen­
za offrirgli precisazio­
ni e/o aiuto per cor­
reggersi.

ALUNNO 

Opportunità di 
apprendimento 

(a) occasione
di costruzio­
ne di struttu­
re concettuali 

(b) ordinamen­
to di eventi e
di conoscenze.



Dalla 'inventio' alla 'actio' 
RENZO ZUCCHERINI Il posto delle conoscenze retoriche 

nell'insegnamento linguistico 

1. Parlare in pubblico

L 
a scuola dell'obbligo, in buona misura, è sta­
ta messa in difficoltà dalla richiesta dei pro­
grammi di lavorare sul parlato: eppure oggi 
il solo possesso della scrittura, proprio men­

tre diventa uno strumento alla portata di tutti, non ga­
rantisce più la partecipazione ai momenti decisionali 
più significativi. Nella società democratica e industria­
le, infatti, le decisioni sono prese a livello verbale in 
organismi collegiali ( consigli di amministrazione di 
aziende o enti, giunte, comitati direttivi, partiti, sin­
dacati, associazioni, .... ), nei quali la scrittura ha un ruo­
lo del tutto subalterno: preparare gli atti, redigere il 
verbale, stendere la delibera ... 

Al consigliere, al dirigente, come al socio, è richie­
sta la capacità di fare un intervento, di impostare e 
guidare una discussione, di 'far passare' una linea o 
una proposta. Il cittadino che non sa parlare in pub­
blico, in sostanza, oggi è escluso dalla gestione delle 
decisioni che lo riguardano: è evidente dunque che la 
scuola dell'òbbligo (destinata alla formazione di base 
di tutti i cittadini) deve preoccuparsi di preparare per­
sone che sappiano non solo «leggere e scrivere», ma 
soprattutto che sappiano parlare in pubblico. 

2. D 'ritorno ' della retorica

Si ricostituisce così, dopo la galassia Gutenberg, l'an­
tica supremazia del parlare (dialettica e retorica) sul-
lo scrivere (grammatica). 

In particolare riacquistano una connotazione positi­
va le indicazioni della retorica; non solo per il sempre 
maggior bisogno di parlare per argomentare, per dif­
fondere idee, per convincere, ma anche per la diffu­
sione di mezzi di comunicazione di massa che hanno 
riproposto la «persona parlante» nell'interezza della 
sua immagine, compresa la gestualità, l'espressione del 
volto, l'atteggiamento corporeo, i movimenti nello 
spazio. 

Non a caso la retorica gode di grande prestigio pres­
so le società più evolute, caratterizzate cioè da una con­
solidata democrazia e da una tecnologia avanzata, co­
me Stati Uniti o Nord Europa. In Italia (dove da 60 
anni non si insegna tale disciplina) si comincia ora a 
riconsiderare la retorica come un insieme organico di 
indicazioni e non solo come un'appendice della poeti­
ca o della stilistica. 

Naturalmente, nessuno auspica una 'reintroduzione' 
della retorica a scuola come disciplina, come esercizio 
vuoto di schemi oratori; ciò che si può fare, piuttosto, 
è riutilizzare, all'interno di percorsi motivati di edu­
cazione al parlare, alcune tecniche ed alcune indicazioni 
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della retorica classica e della moderna ricerca sull'ar­
gomentazione. 

Il lato più appariscente della retorica, ed anche il più 
moderno, è il forte legame stabilito tra gli aspetti con­
cettuali, espressivi, corporei, spaziali della comunica­
zione. La retorica classica, infatti, si articolava in 5 
«parti», tutte ugualmente importanti rispetto all'obiet­
tivo di parlare in pubblico: 

(a) l'inventio, cioè l'individuazione del tema, la pre­
cisazione dei punti da trattare, il reperimento degli ar­
gomenti più significativi e di maggior presa sugli ascol­
tatori; 

(b) la dispositio, cioè la strutturazione dei temi e delle
varie parti secondo un ordine, una sequenza, una se­
rie di richiami e collegamenti; 

(e) l'elocutio, cioè la scelta delle forme espressive,
degli accorgimenti di stile necessari per rendere il di­
scorso più interessante e convincente; 

(d) la memoria, cioè il modo di fissare nella mente
le idee secondo l'ordine, la forma e le varianti ipo­
tizzate; 

(e) l'actio, cioè il modo di presentare l'argomento non
solo con la dizione ma anche con i gesti, il movimento, 
il contesto fisico. 

In questo modo erano ricondotti ad unità nel discor­
so gli elementi comunicativi della parola, del pensie­
ro, del corpo, dello spazio. Può essere interessante ve­
dere come è possibile impostare percorsi di educazio­
ne al parlare, e in particolare al parlare in pubblico, 
riorganizzando sia lo spazio-tempo scolastico, sia le re­
lazioni e i ruoli all'interno della classe. 

3. Spiegare e interrogare

In questa prospettiva, si possono affrontare alcuni
aspetti del « arlato formale» nella scuola, che finora 
è....filat.o_cur.ato so o cnme_moment0=<!lel -a-JH'-a· -ie-a-e -u 
cativa più tradizionale, basata sulla trasmissione di no­
zioni e sul controllo rigido dell'apprendimento: è il par­
lato della lezione e dell'interrogazione, in cui l'inse­
gnante parla per gran parte del tempo mentre gli alun­
ni possono solo rispondere alle domande del docente 
( secondo lo schema I -R-C, Interrogazione-Risposta­
Controllo ). 

In tale parlato, i ruoli sono rigidi, la comunicazione 
è unidirezionale, lo spazio dell'aula è organizzato in mo­
do da consentire all'insegnante di vedere tutti gli alun­
ni (che invece non possono vedersi in viso tra loro), i 
movimenti sono limitati (dal 'posto' alla cattedra o al­
la lavagna), la gestualità è inibita, il destinatario del 
parlato degli alunni è sempre e solo l'insegnante. 



Tuttavia una corretta educazione al parlato, se de­
ve superare questi schemi e questa impostazione, non 
può trascurare l'apprendimento dei modelli formali, 
necessari per affrontare una discussione, per parteci­
pare a un gruppo di lavoro o per argomentare o riferi­
re a un pubblico. 

In un clima operativo (e cooperativo), l'attività di­
dattica deve prevedere molte situazioni di lavoro e di 
comunicazione, non predeterminate; in esse i ragazzi 
possono assumere ruoli diversi, anche all'interno del­
lo scambio comunicativo: parlanti, ascoltatori, inter­
locutori, moderatori .... 

4. L 'intervento e la conferenza

alunni) sulla base di una scaletta ed eventualmente ar­
ricchita da cartelloni, diapositive, fotoingrandimenti, 
materiali sonori, schemi alla lavagna .... 

La relazione ha bisogno di un'occasione di prestigio, 
per non confondersi con la routine scolastica e per di­
ventare una conferenza: un pubblico (non solo i com­
pagni di classe), un luogo speciale (una sala, un'aula 
attrezzata), e un piccolo apparato promozionale (locan­
dine, ecc.). La sala va disposta frontalmente, con il re­
latore rivolto agli ascoltatori. Il tempo massimo è di 
25-30 minuti. Durante la conferenza, l'insegnante è un
semplice ascoltatore; il suo ruolo è invece fondamen­
tale prima, nel lavoro di preparazione, e dopo, nel la­
voro di discussione e valutazione dei contenuti e delle
modalità espositive.

In un processo di apprendimento del parlare in pub- Nella relazione o conferenza acquistano risalto le 
blico basato su un clima operativo, due sono le situa- qualità espressive e comunicative, attraverso cui so­
zioni formali più significative: l'intervento nella discus- no messe in gioco le emozioni di chi parla e di chi ascol­
sione e la relazione (o «conferenza»). ta: ciò può esser fatto a partire dal tono di voce, dal 

La discussione ha lo scopo di giungere a una deci- ritmo, dalle pause, come pure dall'uso dello sguardo, 
sione comune o su un argomento teorico (l'accordo su dalla gestualità delle braccia e delle mani. 
dei princìpi), o su una questione pratica, su cui occor- Sul piano strettamente linguistico, la necessità di una 
re prendere decisioni operative (che l'insegnante do- esposizione orale chiara, comprensibile e convincente 
vrà realmente rispettare). Nella discussione, le opinio- porta ad identificare una forma linguistica diversa sia 
ni, le proposte sono poste direttamente a confronto: dallo scritto che dall'oralità quotidiana e familiare: ciò 
perciò devono esser espresse in modo chiaro, sinteti- che serve è infatti una precisa struttura del discorso, 
co, comprensibile; ed è anche necessario ascoltare at- riconoscibile facilmente dall'ascoltatore; occorre per­
tentamente altri pareri, per coglierne i punti deboli o ciò evidenziare e sottolineare certi punti, far ricorso 
- se necessario - per modificare le proprie posizioni. alla ripetizione (che è invece sconsigliabile nello scrit­
Se si tratta di prendere una decisione, potrà essere ne- to), ricapitolare e sintetizzare, avvertire dei passaggi 
cessario votare, e cioè strutturare la parte finale del- o delle disgressioni. Il vocabolario deve esser condivi­
la discussione (la sintesi) in mozioni contrapposte, di- so dal pubblico, la sintassi semplice, non involuta; si 
chiarazioni di voto, votazione, proclamazione dei risul- tratta dunque di trovare un equilibrio tra un linguag­
tati: tutti riti che i ragazzi possono gradualmente im- gio chiaro, accessibile, ma non povero e ripetitivo. 
parare a gestire. Ciò comporta l'abitudine a costruire scalette o ap-

L'insegnante, pur rinunciando al controllo totale del punti organizzati, che richiedono notevoli capacità di 
parlato, non può limitarsi a regolare il flusso degli in- sintesi e di strutturazione logica, che si possono eser­
terventi, ma ha la possibilità di intervenire su più pia- citare gradualmente: anche i Programmi della scuola 
ni: assicurare la continuità tematica, valorizzare certi elementare invitano ad abituare gli alunni a prendere 
interventi, fissare punti di sintesi (o favorirne la fis-

?

appunti. 
sazione). Può eser�itare la _preparazione dell'intervento La comples�if:à �elle op�razioni _descritte fa �o��ren­
attraverso l'uso d1 appunti, schemi, note; e può arric- �ere la necessità di dare ai ragazzi molte occas1oru rea­
chire la capacità degli alunni di partecipare alla discus- h', motivate e motivanti, di parlare. 
sione ponendo loro obiettivi sempre più complessi: la .----------------------­
pertinenza; il collegamento con gli interventi preceden-
ti; l'obiezione, il disaccordo, la critica, ovvero l'aggiunta 
all'intervento precedente; la proposta; la capacità di 
sintesi. 

Va rilevato in particolare che il disaccordo, l'obie­
zione, la contrapposizione di tesi sono il punto di forza 
della discussione, e non vanno appiattiti ma, se neces­
sario, sottolineati, perché stimolano i partecipanti al-
1' affinamento della capacità argomentativa fin dai pri­
mi livelli di scolarità. 

La discussione richiede una sistemazione circolare 
dei banchi o delle sedie, in modo da porre al centro del 
gruppo non più la figura dell'insegnante, ma piutto­
sto l'oggetto (invisibile ma concreto) della discussione. 

La relazione ha senso come momento di socializza­
zione dei risultati di un lavoro di ricerca: è necessario 
quindi che venga al termine di una esperienza cono­
scitiva, e che sia preparata in anticipo (da uno o più 
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PARLAnDO PARLAnDO 

Se è facile 
• 

non capiscono 
ALBERTO A. SOBRERO 

Frammento A: 

Teodoro Ravelli, anzi Ravelli Teodoro, in piedi! Io non 
so, io mi domando che cosa volete far voi nella vita. Voi 
ignorate chi furono gli Atridi. Voi confondete il nominati­
vo con l'accusativo. Voi non arriverete mai a capire che 
il verbo transitivo è quel verbo ch,e passa, mentre, vicever­

in collaborazione con i professori, che saggiavano la com­
prensione: (a) di termini (o espressioni) ritenuti 'difficili' 
ed esplicitamente definiti o spiegati nel corso della lezio­
ne; (b) di termini ritenuti difficili ma non spiegati, perché 
l'insegnante riteneva che il loro significato fosse facilmente 
inferibile dal contesto; (c) di voci ed espressioni usate ma 
non spiegate, perché considerate note a tutti gli alunni. I sa, l'intransitivo non passa. 

Alf d risultati dei test sono stati sintetizzati in punteggi, che at­( re O Panzini) 
tribuiscono ad ogni lezione un 'indice di comprensibilità'. 

Frammento B: 
Dei risultati vorrei citare quello che mi sembra più si-

gnificativo, perché parzialmente inatteso. Distribuendo gli 
(professore, al candidato) .... No: per favore, parli in indici di..compr:ensibilità_p.er:.materia,_s· è ottenuto una gra-

italiano... duatoria che vede al rimo osto, come meglio com resa 
(altro professore) Macché italiano: continui a parlare in la lezione di Educazione tecnica, con un punteggio-indice 

dialetto. Mo' basta con queste discriminazzioni!... di 212. Seguono, nel or ine-;-E- ucaz10ne musica e (155), 
(autentica, in una scuola media statale d'Italia: esame di 

�
Italiano (narrativa) 114, Scienze 99, Geometria 89, Mate-

licenza media a un candidato privatista) 
r matica 84. Agli ultimi posti troviamo: Storia 52, Italiano 

(antologia) 38, Educazione artistica 27, Geografia 1. La dif-s ono i due estremi fra i quali oscilla il pendolo di ogni ficoltà intrinseca degli argomenti e il numero di tecnicismi 
professore: da una parte il parlato 'alto', sussiego- . usati hanno influito pochissimo (ad esempio, proprio la spie­
so, su cui ironizzava Panzini; dall'altra l'informalità gazione di educazione tecnica era la più lunga - quasi mez­

estrema, al limite della scelta dialettale e/o gergale. In al- z'ora - e trattava della produzione della seta, dalle meta­
tre parole, da una parte una lingua che - si sarebbe detto morfosi del baco da seta alla lavorazione della seta carica­
dieci anni fa - passa sopra la testa degli studenti, restan- ta, con ricchezza di termini tecnici). 
do in larga parte incompresa, dall'altra una scelta corriva, La forte differenziazione dei punteggi è determinata in­
calibrata sulle competenze linguistiche già possedute dai vece dalla mancata conoscenza di parole ed espressioni date 
ragazzi e 'schiacciata' su di essa. Quale scegliere, per il quo- per note, molto più numerosa nelle materie in testa alla 
tidiano rapporto con i ragazzi? classifica. e ne deduce che so ravvalutano le competen-

Che se lo ponga o no come problema, di fatto ogni inse- ze degli allievi soprattutto gli insegnanti i materie c e u 1-

gnante sceglie la sua posizione, più vicina all'uno o all'al- lizzano un linguaggio più vicino all'italiano comune (storia, 
tro dei due estremi: va in classe e spiega, e interroga, e geografia, educazione artistica, narrativa), mentre sono più 
si sofferma su concetti che ritiene poco noti, e sorvola su ropensi a spiegare chiarire, definire, colQI'..O_j he TstiUizro­

altri che ritiene noti ... Ma gli alunni, quanto (e come) capi- na men e anno a che fare con linguaggi tecnici e scienti­
scono del parlato dei loro professori? Certo, la compren- fici (educazione tecnica, educazione musicale, scienze), dei 
sione si distribuisce in modo vario fra gli allievi della stes- quali sanno che i ragazzi sono del tutto all'oscuro. 
sa classe. Ma secondo quali criteri? E quali sono i fattori 
che determinano maggiore o minore comprensione? Dispo­
niamo di studi più o meno ricchi e convincenti su alcuni di 
questi fattori: la classe sociale, il background culturale ex­
trascolastico, il - discusso - quoziente d'Intelligenza, il 
livello di attenzione. A mio avviso un fattore degno della 
massima importanza - troppo poco studiato - è proprio 
questo: come parla il professore (o il maestro). 

-un esperimento (dalla tesi di laurea di Adriana Ca­
porale, Università di Lecce). In una seconda me­
dia, in collaborazione con gli insegnanti, si è ve­

rificato il grado di comprensione delle spiegazioni dei do­
centi. Si sono scelte - d'accordo con loro - alcune spie­
gazioni, di difficoltà ritenuta equivalente, e al termine di 
ciascuna di esse sono stati proposti dei test, ideati anch'essi 
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I 
risultati di un esperimento non sono generalizzabili. 
Danno tuttavia un'indicazione preziosa per chi, all'i­
nizio di questo anno scolastico, deve ancora decidere 

dove collocare le proprie scelte di lingua e di stile. Esclusi 
gli Atridi ed esclusi i dialetti e i gerghi (su questo, va da 
sé, non ci possono essere ripensamenti), orienta verso un 
continuo adeguamento del parlato alla competenza effet­
tiva dei nostri interlocutori (senza aver paura di spiegare, 
chiarire, definire, esemplificare). E consiglia di valutare nel 
concreto la competenza degli alunni, di verificarla conti­
nuamente, senza aprire troppe linee di credito. 

In fondo, a pensarci bene, ci siamo regolati sull'interlo­
cutore un mese fa, quando parlavamo col compagno di viag­
gio o col vicino di ombrellone, e ha funzionato: perché non 
dovrebbe funzionare, in classe, l'inverno prossimo? 
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D software che crea 'parole' 

[continua da pagina 175] 

quello di 'maniera': per esempio, alla «fantastica» di Gian­
ni Rodari, ricordava il poeta Andrea Zanzotto sulle pagine 
di questa rivista («Italiano e oltre», 2 (1987), pp. 233-236), si è 
andato sostituendo «un 'rodarismo' arido che sposta il «gio­
cattolo poetico» sempre più verso manipolazioni da «Setti­
mana Enigmistica», nelle quali restano ben scarse tracce 
della carica vivissima di affettività presente in tutta l'ope­
ra di Rodari». E della carica cognitiva, aggiungiamo noi. 

2. La creatività della lingua

Per quanto si dica che «creativi si diventa, non si nasce»,
nel senso comune prevale l'idea che la creatività sia ri­
servata a pochi talenti e congeniale a spiriti bizzarri, sre­
golati e imprevedibili, che sfugge perciò ai principi stes­
si dell'insegnamento. 

Dal punto di vista linguistico, il problema potrebbe es­
sere risolto sostenendo che «creativi :,i nasce e si diventa 
tutti» in quanto la creatività è una caratteristica intrinseca 
della lingua. 

Tra le tante, due accezioni di creatività coabitano, co­
me insiemi che potrebbero intendersi complementari, ne­
gli studi teorici: la creatività che è «governata da regole» 
o «regolare» e la creatività che «modifica le regole».

Secondo la prima accezione, la lingua si comportereb­
be come un «calcolo»: a partire da un numero finito di ele­
menti (vocabolario) o di regole (sintassi), si produce un 
numero infinito di frasi, la maggior parte delle quali ha 
un carattere «creativo» in quanto non sono mai state pro­
dotte prima, eppure sono comprensibili da chi parla quel­
la lingua. 

Secondo l'altra accezione, la lingua ha la facoltà di por­
si al di fuori delle proprie regole, di mantenere «aperti» 
vocabolario e sintassi, non solo storicamente ma anche 
in <<real time», cioè nel momento stesso in cui si produce 
l'atto linguistico. 

Quello degli «errori» è uno dei campi tipici in cui que­
st'ultima accezione sperimenta la sua validità, errori di cui 
la linguistica (ma prima ancora la psicoanalisi, l'arte, poi 
la psicopedagogia) ha scoperto il possibile carattere in­
tenzionale, il valore informativo, la potenziale innovatività. 

Una didattica della creatività può scegliere di porsi sulla 
linea di confine di queste due accezioni: mentre da un ver­
sante guarda, e fa guardare, alla lingua come ad un cal­
colo, in modo da enfatizzarne il comportamento regolare 
e la prevedibilità, dall'altro prepara le 'contromosse' da 
impiegare per esaltarne l'aspetto creativo. 

Il computer, in questa prospettiva, come può inter­
venire? 

3. La struttura è libertà

Introducendo la raccolta dei saggi di Raymond Que­
neau, Italo Calvino, che aveva frequentato l'Ouvroir dE 
littérature potentielle («Oulipo»), !'«Opificio di letteratura 
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potenziale», fondato nel 1960 da un gruppo di letterati e . 
matematici tra cui lo stesso Queneau, osservava che la 
novità portata dalla formalizzazione rigorosa applicata al­
l'invenzione poetica, una delle direzioni in cui si è svilup­
pata l'opera di Quenaeau, si traduceva in un inatteso prin­
cipio: «La struttura è libertà. ( ... ) Ogni esempio di testo co­
struito secondo regole precise apre la molteplicità 'po­
tenziale' di tutti i testi virtualmente scrivibili secondo quel­
le regole, e di tutte le letture virtuali di quei testi». 

La stessa intuizione può essere agevolmente riportata 
in sede didattica e, per sperimentarne la potenzialità, es­
sa può avvalersi della vocazione 'creativa' del computer 
verso l'impiego di programmi che elaborino strutture e 
regole formali. 

E relativamente semplice creare con un programma al 
computer una «lingua» mediante le regole di produzione 
di una grammatica formale e una lista di elementi che con­
sentano di generare delle espressioni corrette di quella 
lingua. Per giungere a questo si possono percorrere due 
direzioni: andare verso l'invenzione di una lingua, come 
suggeriva a suo tempo Umberto Eco a proposito dell'uti­
lità di creare in laboratorio una «lingua edenica» per spe­
rimentare la generazione di messaggi estetici (cfr.: Ope­
ra aperta, Bompiani, Milano 1971), oppure cercare di ri­
produrre un «sottoinsieme» della nostra lingua, nei limiti 
della formalizzazione possibile e del grado di sofisticazio­
ne del programma di cui si dispone. 

A titolo di esempio, nel prossimo paragrafo presentia­
mo un'applicazione didattica rivolta alla produzione «au­
tomatica» di nuove forme lessicali: si tratta di un program­
ma che, sfruttando liberamente la nozione di calcolo, crea 
un'interazione con lo studente che è indotto a intervenire 
sui dati e sulle regole e a rielaborare su nuovi piani me­
talinguistici i dati scaturiti. 

4. La fabbrica delle parole

Uno dei fenomeni che caratterizzano la lingua in senso
creativo è costituito dalla neologia. Il neologismo si avva­
le del meccanismo della doppia articolazione che consente 
di aggiornare costantemente il lessico all'insorgere di nuo­
vi bisogni espressivi, sfruttando l'enorme bacino di paro­
le virtuali prodotto dalla sua stessa ridondanza. Con paro­
le «virtuali» intendiamo delle combinazioni di lettere che 
rispettano le regole convenzionali di formazione delle pa­
role, ma che non fanno parte del lessico della nostra lingua. 

I creativi per natura, i bambini, o quelli per professio­
ne, i pubblicitari, sono tra i principali utenti di questa op­
portunità: in particolare, i primi giocano sugli esiti di per­
sonali analogie morfologiche, i secondi si giovano di for­
me inedite prodotte con i congegni della derivazione. 

Considerando il problema dell'arricchimento lessica­
le nell'ambito dell'educazione linguistica, Maria Luisa Al­
tieri Biagi, dalle pagine di questa rivista («Italiano e oltre», 
1 (1986), p. 33), invitava ad abbandonare le vane o insuffi­
cienti strade che mirano all'aumento del numero di paro­
le note, in favore di una soluzione che dia allo studente 
«consapevolezza dei modi in cui - a partire dal nucleo 
fondamentale di parole - tutte le altre possono essere 
formate, e dei modi in cui - data una parola - essa può 

roliferare semanticamente in contesti diversi». 
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PROGRAMMA DI FORMAZIONE DI PAROLE: ✓PAROLIFICO

(il segno di radice ✓ segnala le parole che non fanno parte attualmente 
del nostro lessico) 

Caso: suffissazione 
aggettivi denominali 
(nome ➔ aggettivo) 

suffisso 
- ATO
- UTO
- ARE
- ARIO
- IALE
- IANO
- ACEO

base di nome 
COMPUTER 

✓COMPUTERATO
✓COMPUTERATO
-JCOMPUTERARE
✓COMPUTERARIO
COMPUTERIALE

✓COMPUTERIANO
✓COMPUTERACEO
ecc., ecc. 

Caso: suiffissazione 
verbi denominali 
(nome➔ verbo) 

base di nome 
GATT 

suffisso 
- ARE ✓GATTARE
- IRE ✓GATTIRE
- IARE ✓GATTIARE
- ICARE ✓GATTICARE
- EGGIARE GATTEGGIARE
- IZZARE ✓GATTIZZARE
- IFICARE ✓GATTIFICARE

ecc., ecc. 

Fig. 1. Esempio di matrice per la formazione delle parole 

In questa prospettiva, può venire in soccorso il compu­
ter, diventando una macchina fabbrica-parole. 

Un programma genera, sulla base di matrici, nuove 'pa­
role' derivate, modificate, composte, mediante operazio­
ni di suffissazione, alterazione, prefissazione e composi­
zione, sino ad arrivare alle «parole complesse». Il pro­
gramma ha la stessa logica di funzionamento di un «foglio 
elettronico», per cui una volta stabiliti i dati (le particelle, 
per conoscere il significato delle quali ci si rivolge al di­
zionario) e le regole (suffissazione, prefissazione, ecc.), si 
possono inserire, una dopo l'altra, le «basi» per formare 
ogni volta l'intera serie delle trasformazioni previste, op­
pure si possono persino cambiare o aggiungere gli affis­
si inventandone nuovi. 

Per esempio, nel caso di suffissi l'utente introduce una 
base (denominale, deaggettivale, deverbale, ecc.), se­
guendo eventualmente alcune tracce di ordine semanti­
co suggerite dal programma (per esempio: da un agente 
ad un'attività, o viceversa), ed ottiene delle serie di pa­
role (nomi, verbi, aggettivi, avverbi). Alcune di queste so­
no già parte del nostro lessico (per ciò si rende necessa­
ria di nuovo la consultazione del dizionario), altre sono 
nuove e, in quanto tali, prive di significato (vedi Figura 
1). Tra esse l'utente sceglie quella che desidera 'adotta­
re' e compila a questo scopo un'apposita scheda propo­
sta dal programma, simile alla struttura della voce di un 
vero dizionario (vedi Figura 2). In appendice a questa, vie­
ne richiesto il significato della nuova parola da definirsi 
in relazione con le altre parole più vicine dal punto di vi­
sta morfologico e/o semantico, a cominciare da quella di 
base. La definizione avviene sia attraverso la descrizio­
ne, sia attraverso la contestualizzazione in messaggi-frase 
entro situazioni comunicative. 

Le regole di produzione vanno selezionate secondo il 
criterio della migliore riuscita, evitando i casi più ostici 
e oscuri. Va affinato il programma in modo da garantire 
il migliore assemblaggio (problemi con dittonghi mobili, 
con alternanze fonetiche, ecc.) di affissi e basi nelle nuo­
ve forme e di parole semplici nelle composte, per cui va 
approfondita la conoscenza delle relative regole. Vanno 
predisposte funzioni che realizzino non solo lo schema di 
derivazione a ventaglio (in cui ciascuna trasformazione 
comporta il ritorno alla stessa base), ma anche - effetto 
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Computeràto /kompute'rato/ [da computer] agg. Fornito di 
computer: lavorare in un ufficio - Sin. Computerizzato I est. 
Alienato da un uso smodato del computer I (psico!.) Sguardo 
computerato, aspetto fisso, inespressivo di chi vive estrania­
to da sé in simbiosi con il computer. Sin. Invetriato. 

Degattizzàre (1) /degattid'dzare/ [comp. parasintetico di de-, 
gatto e -izzare] v.tr. 1 Liberare dai gatti: l'assessore ha ordi­
nato di - i quartieri del Centro Storico 2 fig. Privare qualcuno 
dell'ultimo affetto: non puoi - quella povera donna, ne mor­
rebbe; degattizza va ognor la mesta sposa I che disperar pare­
va d'ogne cosa. (Aligoggi). 

Degattizzàre (2) /degattid'dzare/ [fr. dégatiser, comp. parasin­
tetico di gateaux 'dolce, torta'] v.tr. Eliminare i dolci dalla die­
ta: il dietologo mi ha ordinato di - il pasto della sera. 

Fig. 2. Nuovi lemmi per un dizionario immaginario 

di grande rilievo - lo schema di derivazione a cumulo, 
in cui si ha una serie di trasformazioni successive. 

L'intera esperienza, che corrisponde ad un intero ca­
pitolo del curricolo grammaticale, esige dai suoi parteci­
panti la consapevolezza delle regole del gioco e della lo­
ro finalizzazione. All'alternativa consueta nell'educazione 
linguistica di mirare o alle abilità o alle conoscenze, si so­
stituisce in questo caso una didattica rivolta a promuove­
re un «agire consapevole», la padronanza delle regole, 
un'effettiva competenza. 
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Studiare 

col data base 

CATERINA ARADO 
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Gli archivi risultano qualche volta rigidi 
e un po' polverosi. Messi in un calcolatore 
possono invece diventare strumenti duttili 
e motivanti 

1. Introduzione

11 uso del computer nella scuola si p�esta a diversi
tipi di approccio: per un verso puo essere usato 
come base per l'introduzione di una nuova mate­

ria, l'informatica; per altro, come una macchina per inse­
gnare, una sorta di ripetitore privato; per altro ancora, co­
me supporto quasi esclusivamente strumentale alle nor­
mali attività di classe. 

Rientra in quest'ultima categoria l'impiego didattico di 
programmi destinati ad applicazioni generali: scrivere, or­
ganizzare e usare banche di dati, disegnare, ecc. In que­
sto intervento ci riferiremo in particolare ad esperienze, 
svolte in alcune classi di scuola elementare e media infe­
riore, relative all'impiego del data base per la costruzio­
ne e l'utilizzazione di archivi di dati su computer 1. 

Un programma di data base non ha connotati didattici 
suoi propri, né richiede, in generale, l'acquisizione di par­
ticolari competenze informatiche. Il suo ruolo può essere 
quello di fornire un supporto ed agevolare l'attività di rac­
colta, classificazione ed impiego di dati di varia origine 
e per diversi scopi, che è - o dovrebbe essere - una 
pratica metodologica abituale nella scuola. Non è certo 
indispensabile ricorrere ad un computer per realizzare 
esperienze di questo genere. L'uso di una tecnologia in­
formatica però, oltre a vantaggi operativi e motivazionali, 
può convogliare, proprio per la precisione imposta dalla 
macchina, esigenze di rigore adatte ad aiutare l'acquisi­
zione di quelle abilità logico-linguistiche che stanno alla 
base di qualsiasi attività di catalogazione ed utilizzazione 
di informazioni. 
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2. Costruzione ed uso di archivi elettronici

Il percorso da seguire per costruire un archivio dati su 
computer prevede lo svolgimento di una serie di tappe: 

1) individuazione di un campo di ricerca, per esempio
un tema sociale o storico, ma anche più direttamente lin­
guistico, e una prima definizione degli scopi; 

2) reperimento di materiale e informazioni, fase che ri­
chiede anche l'individuazione degli strumenti di volta in 
volta più idonei (letture, questionari, archivi già esistenti, 
ecc.); 

3) raffinamento delle ipotesi di partenza allo scopo di
selezionare le informazioni da trattenere e definire la strut­
tura dell'archivio (quali voci? quali contenuti? con quali 
caratteristiche?; si vedano nelle tab. 1-4 alcuni esempi di 
struttura); 

4) archiviazione vera e propria con immissione dei dati
nel computer. 

Alla fase di preparazione segue l'usò dell'archivio, per 
verificare, attraverso interrogazioni più o meno comples­
se su dati registrati, la validità delle ipotesi di partenza 
e per formulare eventualmente nuove ipotesi in base ai 
risultati otteuti. 

Nell'intero percorso di costruzione ed interrogazione di 
un archivio si alternano competenze differenti: tecniche, 
necessarie per l'uso del programma (in generale la diffi­
coltà dipende dal tipo di data base e comunque gli aspet­
ti tecnici non prevalgono mai su quelli concettuali); cono­
scitive, legate allo specifico dominio oggetto di indagine; 
organizzative, relative alla necessità di integrare lavoro 
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autonomo e di gruppo, laddove la quantità di materiali da 
archiviare richiedesse in prima istanza una suddivisione 
dei compiti, e quindi l'assemblaggio dei diversi lavori. 

Al di là dello specifico dell'indagine e della tecnica di 
impiego del computer, le abilità generali poste in gioco si 
riferiscono soprattutto al campo logico-linguistico. Duran­
te la costruzione dell'archivio gli studenti devono operare 
con e decodificare fonti diverse (scritti, immagini, tabelle, 
grafici, questionari); occorre poi ordinare le informazioni 
rispetto alle ipotesi formulate, e definire categorie gene­
rali - da esplicitare attraverso un lessico preciso - entro 
le quali ricondurre le informazioni ricavate dalle fonti. 

La fase di interrogazione implica, in particolare, la ca­
pacità non banale di trasformare ipotesi intuitive di cor­
relazione tra dati in domande formulate dapprima in lin­
guaggio naturale e poi in un linguaggio appropriato per 
il data base, con un uso rigoroso dei connettivi logici «e»,
«o», «non».

Dal punto di vista operativo è anche possibile limitare 
il lavoro degli studenti della sola fase di ricerca sull'ar­
chivio, attraverso l'uso di data base precostituiti dal do­
cente o reperibili in un prossimo futuro in circuiti commer­
ciali (Videotel, banche dati) o educativi. 

D'altro canto agire anche sulla fase di preparazione del­
l'archivio consente agli studenti di compiere l'intero ci­
clo di lavoro, simulando in una certa misura l'attività di 
un ricercatore che voglia esplorare un dato dominio di 
informazioni. 

Sono state queste valenze a far privilegiare nella nostra 
attività la costruzione di nuovi data base, piuttosto che il 
ricorso ad archivi già disponibili. 

3. Qualche esperienza

Nell'ambito del laboratorio computer in cui operiamo,
il data base è stato utilizzato soprattutto come base per la­
vori di ricerca storica. 

La prima fase di apprendimento, sia del programma sul 
computer sia del programma di archiviazione, si è sem­
pre però basata su dati semplici appartenenti al quotidia­
no dei ragazzi, in modo da non aggiungere alle difficoltà 
strumentali e concettuali anche quelle relative a domini 
conoscitivi poco noti. La tabella 1 presenta, per esempio, 
il record che i ragazzi di una terza media hanno ricavato 
da un questionario da loro costruito e sottoposto ai loro 
compagni di prima, a proposito delle sensazioni provate 
nel passaggio tra elementari e medie. 

L'ipotesi di partenza era di verificare se la difficoltà di 
un ambientamento nella nuova scuola fosse un dato rea­
le oppure no, e tale ipotesi è stata esplorata analizzando 
con l'aiuto del data base le risposte fornite dai ragazzi. 

Pur trattandosi di un'indagine molto semplice e svolta 
su un numero modesto di studenti, nel corso del lavoro 
si sono presentati problemi di varia natura. In particola­
re il compito più difficile è stato ricondurre a categorie 
generali le informazioni presenti nel questionario nei ca­
si in cui erano previste risposte aperte. 

Un archivio elettronico è utile, infatti, se si riescono a 
stabilire correlazioni tra i dati; nel caso in questione, per 
esempio, poteva essere interessante valutare la presen­
za di legami tra giudizio sui professori e prime sensazioni 
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sulla nuova scuola. Dato che una macchina non è in gra­
do di capire l'affinità tra risposte come «qui studiare è più 
faticoso» e «penso di dover fare più compiti qui che alle 
elementari», i ragazzi hanno dovuto prima leggere tutti i 
questionari per ricavare delle super-categorie, quelle in­
dicate in tab. 1, sotto cui far ricadere le diverse risposte 
ottenute dai compagni. 

COONOME �---� NOME 

SCUOLE ELEMENTARI FREQUENTATE 
(anni di frequenza) C==:J 

TEMPO NORMALE/IBMPO PIENO 
(nella scuola elementare) I I 

�---� NATO IL 

ULTIMA SCUOLA FREQUENTATA 
(nome) 

NOSTALGIA DELLA MAESTRA 
(si/no) [::=J 

[
NELLE ELEMENTARI 

MATERIA PREFERITA 
NELLE MEDIE .---

--
-, �---�

SENSAZIONE DEL PRIMO GIORNO 
(ansia/contentezza/curiosità/interesse/paura/indifferenza) 

SENSAZIONE DOPO 
(interesse/stanchezza/indifferenza/contentezza/delusione/nuovi stimoli) 

PROFESSORI 
(chiari/comprensivi/severi/interessanti) 

IMMAGINE 
(come pensavano che fosse la SM?) 

REALTA' �---� 
(come l'anno trovata?) 

(uguale elementari/più difficile/più facile/più faticosa) 

NUOVI AMICI 
(si/no) c=J 

A 1TIVIT A' EXTRACURRICOLARI 
(quelle che interessano maggionnente) 

Tab. 1. Il record delle super-categorie 

La stessa classe ha poi utilizzato le competenze acqui­
site in questa prima esperienza per la costruzione di un 
data base assai più complesso, con obiettivi specifici di 
indagine storica. La ricerca aveva come scopo quello di 
esaminare un aspetto della rivoluzione industriale, simu­
lando il lavoro dello storico alle prese con un documento 
da interpretare, che inizialmente sembra dire poco ed in 
seguito si scopre ricco di indicazioni. Il materiale su cui 
si è basata l'esperienza era tratto dall'Archivio Storico del­
la Società Ansaldo, fabbrica genovese nata alla metà del 
secolo scorso, ed era costituito dalla copia dei registri ori­
ginali relativi al movimento del personale negli anni 
1858-1860. 

Grosse difficoltà, che hanno reso lungo e faticoso il la­
voro, i ragazzi le hanno riscontrate nella decifrazione del 
libro mastro, che era scritto a mano, con una calligrafia 
per loro insolita, con abbreviazioni che andavano inte_r­
pretate ed un lessico che comprendeva parole cadute m 
disuso. 
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Studiare col data base 

/ 

'-

N.ORDINE I I 
(quello riportato dal registro dell'epoca) 

ASSUNZIONE 
(data) 

COGNOME I I NOME I I ETA' [==1 
'-----� 

PATRIA C7
(città di provenienza) 

CONGEDO 1
.__ 

___ __.I 
(licenziamento/dimissioni/morte)

MOTIVO CONGEDO I 

PROFESSIONE I I 

DATACONGEDO D 

I 
(mancanza lavoro/leva militare/motivi disciplinari/motivi imprecisati)

Tab. 2. Record dell'Ansaldo 

È anche vero però che sono state proprio queste diffi­
coltà a rendere il lavoro stimolante e per certi aspetti an­
che affascinante, in quanto apriva ai ragazzi un universo 
insospettato e dava loro, forse più delle lezioni tradizio­
nali, il senso della storia. 

Inoltre l'interrogazione del data base, che si prestava 
particolarmente bene a sottolineare alcune differenze nei 
rapporti di lavoro tra oggi e più di cento anni fa (lavoro 
minorile, licenziamenti per malattia, assunzioni a tempo 
brevissimo) ha spesso portato a risultati difficilmente in­
terpretabili con i dati a disposizione (per esempio il fatto 
che a certe professioni specializzate corrispondesse una 
stessa Patria, cioè una stessa zona di provenienza) che 
hanno sollecitato gli studenti ad esplorare piste diverse 
e a porsi quantomeno il problema di quali altre fonti sa­
rebbe stato necessario consultare per rispondere. 

Nel data base di cui abbiamo ora parlato, la struttura 
del record era già definita e corrispondeva esattamente 
alle voci riportate nel registro originale (vedi Tab. 2). Una 
situazione diversa si può verificare nella costruzione di 
archivi in cui vi sia da inventare anche la struttura. Un 
esempio è rappresentato dal data base di tipo storico­
geografico costruito in una terza elementare. Oggetto del­
la ricerca sono state le caratteristiche di alcune popola­
zioni di interesse etnologico, esaminate allo scopo di ten­
tare una definizione di «popolazione primitiva», attraver­
so lo studio di relazioni tra ambiente, tipo di alimentazio­
ne, organizzazione sociale, ecc. I dati, relativi alla struttu­
ra riportata in tab. 3, sono stati tratti da articoli riportati 
su riviste a larga diffusione («Airone», «Sapere» e altre). 
La prima e più lunga fase del lavoro è stata quindi essen­
zialmente di tipo linguistico, con la lettura di testi piutto­
sto difficili che hanno costretto ed incentivato i bambini 
a impadronirsi di un lessico specialistico. 
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NOME POPOLO C==:J CONTINENTE 

POSIZIONE� 
(lonlano acquv,cmo acqua) 

POSIZIONE2 l� ___ __.I 
(collina/montagna/altopiano/pianura ... ) 

AMBIENTE C==:J ALIMENTAZIONE l.__ ____ �I 
(foresta/jungla/savana/deserto ... ) (su cosa si basa: caccia/agricoltura/allevamento ... ) 

ATTREZZI I I SOCIETA'-1,.,,..---,..,..--,--�1 
'--------� (tribù/nuclei familiari/caste)

ABITAZIONE I 
(che materiali usano: paglia/fango ... ) 

VESTIARIO2
(lavorato) 

VESTIARIO! I 
(raccolto in natu'-ra....-) 

____ 
__. 

RELIGIONE [ 
(un dio/più dei7.,..an-,-m-,sm-o�)------' 

Tab. 3. Il record etnologico 

4. Un'ipotesi di realizzare

È in progetto, con la collaborazione degli insegnanti ele­
mentari e medi che da due anni svolgono un corso d'ag­
giornamento permanente di educazione linguistica con 
Giorgio Bini, la costruzione di un data base specifico re­
lativo al 'problema lessico' nella fascia dell'obbligo. 

L'archivio su computer conterrà i dati ottenuti da un'in­
dagine, che sarà condotta su cinque classi elementari (da 
una seconda ad una quinta) e su cinque classi di scuola 
media, sulla padronanza del lessico da parte di ragazzi 
dagli otto ai quattordici anni. 

Ai ragazzi verranno proposti testi di varia natura, pre­
cedentemente preparati dagli insegnanti, in modo tale 
che le singole parole da analizzare risultino calate nel con­
testo specifico. A partire da tali testi, scelti in base al li­
vello di scolarizzazione, i ragazzi compileranno, per ogni 
termine a loro sconosciuto e per ciascuno dei termini pre­
definiti dal docente, una scheda-questionario, indicando 
per i termini noti i canali di apprendimento e l'abitudine 
d'uso. 

Successivamente, le schede così prodotte verranno rac­
colte ed esaminate da due classi campione che realizze­
ranno due diversi archivi (uno relativo alle elementari ed 
uno alle medie) composti da record tipo per ciascuna del­
le parole presa in considerazione nell'indagine. 

Un possibile schema di griglia, che dovrà poi costitui­
re anche l'insieme dei campi del record, è illustrata in ta­
bella 4 (si tenga conto che il progetto è ancora in fase di 
definizione e, come tale, suscettibile di correzioni e di mo­
difiche durante lo svolgimento del lavoro). 

L'intero progetto e, in particolare, l'archiviazione dei ri­
sultati dell'indagine su data base, ha un duplice scopo: 

1) portare i ragazzi ad una maggior consapevolezza del
loro patrimonio lessicale e delle possibilità della lingua, 
attraverso la costruzione, da parte loro, di un «vocabola­
rio di classe» consultabile non solo in base all'ordine al-

-

l



1&0 

L' it11/i11110 11cl ro111p11tc1� 
Campo Descrizione 

PAROLA radice 

Esempio 

RITRO\I AM8''TQ COOICSI0 nel quale la parola li bro dJ SCICnlC 
èstal3Òlr0\':lla 

DEFli''IZJONE non ricopi31.:1 d.1J parlr dtlla pi an1a cht sia 

,-ocabolano i nfiss a nrl lurrno t garan­
lisct nutrimrnlo t Slabi1ilill 

S11'0NJMI r.Jdica,ccppo.bulbo. ri1.om:i 

MODI Dr DIRE C\'CtllUlli locuzioru lr.ldillOflah mcuc, radic,. con,·1�100i r.idicatc 
chefannousodclbparola 

PROVENIENZA t3.fl.1.li da cui si è ajlJnJO fam,gha. scuol3 
1ls1gmricaiodcllaparola; 
fami g l i a, TV. amici. stamp.:i, 
pubbli t1ù,scuola.spor1 

ATTRIBUZIONE AL scientifico. smnoo. i.«>&rafico, s:cicn1,firn 
LESSICO SETTORIALE giomalinko. politico. sponi,·o, 

ittniro. cconomito. an.isiico 

OJFFICOLTA' ampodcidubbiortografic1. 
gramm.:nic.ili.oo;:. 

ORIGINE STORICA dli launo radium 

MONOO DELL,\ PAROLA parole nc.\'atc dalb comunc radica.lismo. rad1Cch10, 
ra:lice r3!hcol11c, rad1dforme, ccc. 

DATI STATISTICI GLOBALI 

co:,.osc1urA ... ':li sco:,.;osc1UTA ... c:t, uso A81TIJALE...<t 

Tab. 4. Ipotesi di griglia lessicale 

fabetico ma anche attraverso il contenuto dei diversi cam­
pi (per esempio, trovare le parole appartenenti al lessi­
co scientifico e conosciute attraverso la TV); 

2) permettere ai docenti di mettere a fuoco in modo più
preciso il patrimonio lessicale nell'ambiente nel quale in­
segnano, ricavando dall'analisi dei dati e dalla ricerca di 
possibili relazioni (per esempio, i legami tra conoscenza 
o meno di un termine e provenienza o lessico settoriale
propri di quel termine) indicazioni utili al loro modo di
operare.

A fianco di questi che sono gli obiettivi principali del 
lavoro, vi è poi l'opportunità, permessa dall'uso di un da­
ta base, di arricchire nel tempo l'archivio, sia introducen­
do nuove parole, sia inserendo nuovi campi descrittivi 
(per esempio, le diverse accezioni di uno stesso termine) 
fino ad approssimare una scheda lessicografica. 

Si dirà che tutto ciò è possibile anche con i tradizionali 
strumenti di carta. Certo, è vero. Ma sono altrettanto mo­
bili e altrettanto precisi e motivanti? 
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Alle elementari 
fanno un giornale 

'elettronico' 
DONATELLA 

CESARENI 

Cosa succede quando una classe 
si trasforma in una redazione 
con le 'nuove tecnologie' 

I. Un programma molto facile

M 
alti ormai convengono sul fatto che tra le mol­
teplici attività cui si può dar vita con un compu­
ter nella scuola dell'obbligo, la costruzione di 

un giornale rappresenta una delle più avvincenti per i ra­
gazzi e allo stesso tempo una delle più ricche di poten­
zialità formative. 

L'esperienza della tipografia elettronica viene scelta in 
un numero sempre crescente di casi, tanto da configurarsi 
come una delle principali vie di accesso all'uso del com­
puter nell'insegnamento linguistico ! . 

Non del tutto chiaro appare tuttavia cosa abbia di spe­
cifico un giornalino elettronico rispetto ad uno attuato con 
mezzi tradizionali: quali vantaggi offre (se di vantaggi si 
può parlare) e quali sono le caratteristiche specifiche di 
un giornale costruito con il computer? 

Se, come dice Olson, l'intelligenza è un'abilità in un me­
dium, in cosa consiste lo «specifico cognitivo» di un pro­
gramma di tipografia elettronica? Quali sono le abilità co­
gnitive che si legano a questo mezzo particolare? 

Cercherò di presentare, in forma schematica, alcune 
considerazioni a questo riguardo. Tali considerazioni na­
scono all'interno di un progetto di ricerca coordinato da 
un gruppo di ricercatori delle Università di Roma e di 
Firenze2. Nell'esposizione farò particolare riferimento al 
programma («The Newsroom») che abbiamo scelto per av­
viare la sperimentazione nelle scuole. 

«The Newsroom» è un programma che compendia le va­
rie funzioni della redazione di un giornale, presentando 
una serie di ambienti di lavoro cui si può accedere nei 
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diversi momenti della attività di composizione del gior­
nalino. 

(a) Entrando nel «Laboratorio Fotografico» è possibile
creare illustrazioni servendosi di strumenti grafici (linee 
rette, spezzate, poligoni, cerchi, disegno a mano libera, 
ecc.), oppure attingendo figure già pronte da un archivio 
ben fornito di immagini di ogni genere. 

(b) Il «Tavolo del Redattore» fornisce un piccolo Word
processor che consente di scrivere scegliendo fra un set 
di differenti caratteri, correggere ed archiviare il testo. 

(e) La «Redazione Titoli» consente di comporre titoli uti­
lizzando gli stessi strumenti grafici offerti dal laboratorio 
fotografico. 

(d) Per comporre la pagina del giornale si entra poi in
«Sala Impaginazione»; si uniscono figure, titoli e testi se­
condo una struttura piuttosto rigida data dal programma 
stesso. 

(e) Le pagine così composte possono poi essere avvia­
te alla «Sala Stampa», oppure spedite a corrispondenti en­
trando in «Sala Comunicazioni». 

La scelta di utilizzare questo programma per il nostro 
progetto di ricerca-sperimentazione è dovuta principal­
mente alla sua facilità di impiego; con poche ore di attivi­
tà insegnanti e ragazzi diventano completamente autono­
mi nella redazione del giornalino scolastico. A ciò va ag­
giunto il vantaggio di una grande disponibilità di disegni 
contenuti nell'archivio grafico, che ha reso possibili alcu­
ne interessanti attività riguardo al rapporto immagine­
scrittura. 
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2. Quattro aspetti importanti

Rispetto alla tecnologia tradizionale, l'uso del compu­
ter nella tipografia scolastica si differenzia anzitutto per 
la sua maggiore rapidità e per il carattere graficamente 
più gradevole, molto vicino allo 'stampato'. Entrambi que­
sti aspetti accentuano la motivazione e danno un tono mi­
gliore all'intero lavoro. Ma il medium computer presenta 
anche aspetti più specifici. 

2.1. Aspetti relativi ai rapporti interpersonali. La colla­
borazione fra gli alunni sembra favorita non solo dal fine 
comune, ma anche dal mezzo stesso, il computer. La mag­
giore leggibilità, la presenza dello schermo che rende vi­
sibile a tutti il lavoro comune favorisce l'instaurarsi di di­
namiche collaborative. Il testo scritto sullo schermo è me­
no 'personale' di un testo scritto a mano. Due o tre ragaz- · 
zi che lavorano insieme di fronte ad una tastiera possono 
più facilmente sentire come proprio e nello stesso tempo 
frutto del lavoro del gruppo intero il testo che vanno re­
digendo. Le critiche, i suggerimenti, le proposte di revi­
sione sono più facilmente accettate se il testo è in parte 
sentito come qualcosa di estraneo e quindi giudicabile. 

Inoltre uno strumento come un computer, grazie ad 
esempio alla facilità di riproduzione di un testo e alla mi­
gliorata leggibilità, aiuta a comprendere il carattere 'pub­
blico' della scrittura3. Troppo spesso nella scuola si scri­
ve per un unico destinatario, l'insegnante; non esiste una 
socializzazione degli elaborati, e lo scrivere rappresenta 
normalmente per lo studente un'operazione povera di si­
gnificatività. Nello scrivere importante è la motivazione 
e questa, almeno in parte, dipende dall'avere un desti­
natario. 

2.2. Aspetti connessi al processo di scrittura. Non sono 
strettamente propri di un'attività di giornalino elettronico, 
ma riguardano più in generale l'uso del computer per at­
tività di scrittura4. 

(a) primo fra tutti il carattere di dinamicità e plasticità
che lo strumento computer conferisce al processo della 
scrittura. Con un word processor è possibile smontare e 
rimontare un testo più volte, intervenire a più riprese e 
conservare le diverse versioni. 

(b) il processo di pianificazione sembra essere favorito
dall'uso di un WP; è possibile, dopo aver fissato i titoli dei 
paragrafi o delle sezioni, aggiungere informazioni all'in­
terno delle sezioni o sottosezioni, espandendo così pro­
gressivamente il testo. 

(c) vi sono poi implicazioni di carattere 'estetico', grafi­
co e spaziale, legate al problema della formattazione e 
della impaginazione. La scelta dei caratteri grafici, della 
spaziatura, la valutazione dello spazio da dare ad ogni ele­
mento all'interno di una pagina sono tutte operazioni che 
possono acquistare un alto valore didattico e formativo. 
Per esempio, in una quarta elementare i ragazzi si sono 
subito posti il problema di «farsi leggere volentieri». Si è 
avviata così una ricerca spontanea di stili di scrittura. La 
ricerca è proseguita poi sul piano grafico cercando di mi­
gliorare la leggibilità sperimentando diversi tipi di impa­
ginazione. I ragazzi sono arrivati autonomamente a darsi 
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delle regole: articoli brevi, scrittura abbastanza grande 
e spaziata, sobrietà nelle immagini. 

2.3) Il menabò della revisione. Una dimensione cogniti­
va fondamentale implicata nella redazione di un giornali­
no scolastico è quella relativa ai processi di revisione del 
testo. 

È diffusa la consapevolezza dell'importanza del momen­
to della revisione, punto focale di una concezione dina­

ica della composizione. D'altra parte è anche noto a tutti 
li insegnanti quanto sia faticoso per un ragazzo ritorna­

re più volte sul proprio lavoro per apportare correzioni 
e modifiche. 

Molti ricercatori si sono posti questa domanda: aumen­
ta il numero di revisioni fra gli studenti che usano il WP? 
Anche se non tutte le ricerche sperimentali consentono 
di dare una risposta positiva a tale domanda5, viene da 
tutti sottolineato come il rapporto fra videoscrittura e re­
visione sia un rapporto 'privilegiato', un potenziale da 
sfruttare per una didattica nuova. 

Nell'esperienza in corso si è osservato un aumento della 
quantità di revisione effettuata dagli alunni6. Probabil­
mente ciò è dovuto sia alle caratteristiche dell'attività 
'giornalino', che a quelle del mezzo usato. 

Sono gli stessi ragazzi a sentire come importante l'atti­
vità di revisione per la necessità di pubblicare prodotti 
che siano comprensibili e gradevoli per il lettore. Così 
l'articolo passa di mano in mano, si accettano critiche e 
suggerimenti. 

Si passa dalla revisione spicciola degli errori ortografi­
ci a momenti di revisione più 'alta' del testo nella sua strut­
tura globale. 

Una delle prime osservazioni che gli insegnanti di scuo­
la elementare hanno fatto dopo il primo mese di lavoro 
dei bambini al computer è stata la sorprendente diminu­
zione di errori ortografici. Già nella fase di prima scrittu­
ra avviene un controllo spontaneo, lettera per lettera. Si 
digita e poi si controlla, e la presenza di un compagno al 
proprio fianco aiuta notevolmente nella rilevazione del-
1' errore ortografico. È inoltre da notare che un testo stam­
pato consente un più facile riconoscimento della dissonan­
za ortografica proprio per ragioni percettive. 

La revisione della struttura generale del testo è un mo­
mento forse meno 'spontaneo', che necessita maggior­
mente di una guida o quanto meno di sollecitazioni ade­
guate. 

In quali modi è possibile favorire la revisione? 
Nell'esperienza attuata sono state seguite diverse mo­

dalità: 
(a) revisione spontanea: un gruppo ritorna sul proprio

avaro modificandolo a piacere; 

(b) revisione 'incrociata': lo stesso articolo la volta suc­
cessiva viene riesaminato da un altro gruppo o da una 
nuova coppia formata da uno dei redattori e da un ragaz­
zo estraneo alla prima stesura del testo; si ha così una re­
visione continua, a rotazione, di ogni articolo del giornale; 

(c) revisione sollecitata dall'insegnante: l'insegnante in­
terviene con degli interrogativi o segnalando esplicita­
mente qualcosa che non va; 

(d) revisione conseguente a lettura collettiva: il testo vie­
ne letto ad alta voce e tutta la classe apporta le sue os-
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servazioni, di cui gli autori faranno tesoro nel successivo 
intervento al computer; 

(e) revisione guidata attraverso schede di aiuto costrui­
te attraverso una analisi collettiva dei principali interventi 
di revisione necessari per migliorare la correttezza e la 
comprensibilità di un testo, privilegiando gli aspetti di re­
visione 'alta', quelli che più difficilmente vengono toccati 
da scrittori inesperti. 

Una di queste guide alla revisione è qui riportata come 
esempio del lavoro svolto: 

Guida alla revisione 

Leggi attentamente tutto l'articolo 

1) Il titolo è adatto all'articolo che hai scritto?
(se non lo è sottolinealo) 

2) Le idee principali che compongono l'articolo sono
nell'ordine giusto? (altrimenti numerale nell'ordine 
giusto) 

3) Le idee sono ben collegate? Le frasi stanno bene
fra loro? C'è un rapporto con la frase principale? (dove 
devi aggiungere un collegamento scrivi COL) 

4) Ci sono ripetizioni o frasi inutili? (metti fra paren­
tesi le cose che vuoi eliminare) 

5) Gli aspetti che riguardano lo stesso argomento so­
no stati messi insieme? (segnala gli spostamenti da fare)

6) Gli argomenti diversi sono divisi da un punto a capo?
(segnala con una riga la divisione)

7) Ci sono parole non adatte da cambiare? (metti
SOST)

8) Ci sono errori ortografici? (segnalali con un tondino)
9) La punteggiatura è adeguata? (fai una crocetta do­

ve devi mettere o togliere punteggiatura) 

Il testo, stampato su carta, veniva revisionato dagli alun­
ni a gruppi di due semplicemente siglando le modifiche 
da apportare. Prendendo spunto dalle sigle annotate sul 
foglio i ragazzi intervenivano poi effettuando il lavoro di 
modifica, spostamento e ampliamento direttamente sul 
computer. 

. 2.4) Aspetti più specifici ad un programma di tipogra­
fia. Come ho già accennato sopra, la grande quantità di 
immagini presenti nell'archivio del programma «The New­
sroom» ha consentito di focalizzare l'attenzione sul parti­
colare ruolo che ha l'immagine nel sollecitare la creativi­
tà linguistica. 

Molte sono le possibilità di impiego dell'ambiente 
grafico: 

(a) scegliere dall'archivio due immagini a caso: l'acco­
stamento bizzarro fornisce lo stimolo per inventare una sto­
ria; oppure sempre scegliendo due immagini, trovare fra 
esse un legame attraverso una serie di parole chiave che 
fungono da ponte; 
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(b) partire dalle immagini per la costruzione di vignette
umoristiche e pubblicitarie; 

(c) utilizzare gli strumenti grafici per costruire oggetti
'modulari' (ad esempio partire dai rettangoli di varie di­
mensioni per disegnare una casa); 

(d) partire da un simbolo grafico (scenario, sfondo) ori­
ginato dall'impiego degli utensili grafici e ricercare una 
soluzione creativa; in particolare è interessante la scelta 
di uno sfondo per poi lavorarci dentro 'graffiandolo' con 
cancellature o altri mezzi, ed inserendo commenti estem­
poranei; 

(e) inventare giochi derivanti dalla duplicazione di
un'immagine (tipo «cerca le differenze»), o giochi in cui 
la ripetizione dell'immagine assume particolari effetti 
scenici; 

(f) corredare una storia o un resoconto autobiografico
con immagini appropriate o 'metaforiche'. 

Insegnanti e sperimentatori impegnati nella ricerca so­
no concordi nel rilevare che la motivazione e la produtti­
vità si accrescono, ed appaiono indizi di un maggior 'con­
trollo' degli alunni sulla scrittura, non solo a livello orto­
grafico. Con tutto ciò, malgrado l'osservazione del lavo­
ro dei ragazzi al computer porti a rilevare l'esistenza di 
obiettivi vantaggi nell'uso di tale strumento nelle attività 
linguistico-espressive, forse è ancora presto per deter­
minare con sicurezza se tali vantaggi siano dovuti alle ca­
ratteristiche proprie dello strumento o all'effetto 'novità'. 
Sul piano della ricerca è comunque possibile affermare 
che i vantaggi dati dall'uso del computer saranno com­
pletamente analizzabili quando questo strumento entre­
rà a far parte della vita quotidiana di una classe. Quando 
diventerà un mezzo 'trasparente', cioè quando l'attenzio­
ne degli alunni non sarà più rivolta allo strumento in sé, 
ma all'attività che attraverso di esso è possibile svolgere. 

Ma se intanto l'uso di un computer aumenta la motiva­
zione alla scrittura, perché non approfittarne? 

1 Sul giornalino elettronico cfr. G. Olimpo, Le nuove tecnologie nei 
processi formativi, informatica e telematica, ,Studi e Documenti degli 
Annali della Pubblica Istruzione,, Le Monnier, Firenze 1988, pp. 41-42. 
Per quanto riguarda l'uso del computer a scuola rinvio a: 
R. Degl'Innocenti, M. Ferraris, li computer nell'ora d'italiano, Zanichelli,
Bologna 1988; e a A. Calvani, Didattica della scrittura con il word 
processor; aspetti teorici e applicativi, in AA.VV., Scuola, computer, 
linguaggio, Loescher (in corso di stampa). 
2 Il progetto ,Giornale elettronico con rete telematica tra scuole" si situa 
all'interno del più ampio progetto strategico CNR (,Apprendimento e 
abilità di base,), coordinato a livello nazionale da Clotilde Pontecorvo, 
che verte pnncipalmente sul significato educativo del computer nella 
scuola dell'obbligo, ed in particolare sulle possibilità connesse alla 
scrittura elettronica. Alla sperimentazione collaborano, con alcuni 
gruppi o classi, sei scuole (elementari e medie) di Firenze, Prato, Roma, 
Livorno e Treviso. Il progetto è stato sponsorizzato dalla Corporale 
Marketing Education della ing. C. Olivetti & C., che ha messo a 
disposizione delle scuole 12 computer M240. Il progetto ,Giornale 
Elettronico, è coordinato da C. Pontecorvo, da A. Calvani e da chi 
scrive; si avvale della collaborazione di Danco Singer, dell'Artificial 
Intelligence Center, Olivetti. 
3 Caratteristica ch_e R. Simone riconosceva nell'uso della macchina per i
scnvere. Cfr. R. Simone, QRZT. La macchina per scrivere e lo sviluppo 
del linguaggio, ,Riforma della scuola,, 30 (1984) 7-8, p. 40. 
4 Per un approfondimento delle tematiche relative all'uso di programmi
di videoscrittura si rimanda al già citato R. Degl'Innocenti, M. Ferraris 
(1988), e agli articoli presenti in questo numero di ,Italiano e oltre,. 
5 Per un approfondimento su questo tema si rimanda a A. Calvani, 
opera citata e a A. Calvani, L. Chili, «Word processor» e revisione: 
nuove possibilità per la didattica della scrittura?, ,Studi e documenti 
degli Annali della Pubblica Istruzione,, Le Monnier, Firenze 1988, pp. 
41-42.
6 I dati della ricerca sono attualmente in elaborazione.
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Presentazione del software didattico 
disponibile per l'educazione linguistica 

1. I nuovi 'programmi'

N 
egli ultimi anni abbiamo assistito ad un graduale au­
mento di interesse nei confronti di quello che comu­
nemente viene chiamato software didattico (o cour­

seware), cioè di quell'insieme di programmi, materiali ed unità 
didattiche che prevedono l'uso dell'elaboratore nell'insegna­
mento/apprendimento di specifici contenuti disciplinari. 

L'uso di questa nuova tecnologia trova una delle sue prin­
cipali motivazioni nella possibilità di instaurare una comuni­
cazione bidirezionale studente-elaboratore, di consentire cioè 
l'interattività. Un ulteriore vantaggio, rispetto ai tradiziona­
li ausili didattici, riguarda la potenziale adattabilità dello stru­
mento ai ritmi e alle modalità di apprendimento del fruitore. 
Ovviamente adattabilità e flessibilità non sono garantite dal 
solo fatto che si usi un elaboratore, ma da come questo viene 
programmato: un buon courseware è quello che esalta tali ca­
ratteristiche, mettendole al servizio della didattica. 

In questo senso l'elaboratore può avere maggiore o minor 
controllo sull'attività dell'utente, spaziando da processi didat­
tici molto direttivi, in cui lo studente è rigidamente guidato 
a compiere percorsi ben definiti, a strategie aperte, in cui in­
vece è lo studente ad avere l'iniziativa e la possibilità di trac­
ciare in modo autonomo percorsi ed itinerari didattici. 

L'elemento chiave, per stabilire l'efficacia di un program­
ma in relazione allo specifico obiettivo didattico, è la strate­
gia che esso adotta per insegnare. 

Si può inoltre affermare che in genere strategie diverse ri­
spondono ad obiettivi diversi: l'esercitazione (più o meno gui­
data), per addestrare lo studente all'uso di determinate abili­
tà; il tutoriale, per somministrare informazioni (a piccole do­
si, intercalate da domande di verifica sull'apprendimento); la 
valutazione, per verificare le conoscenze in un certo ambito 
ed operare un'eventuale recupero delle carenze; la simulazio­
ne; per esplorare modelli con lo scopo di acquisirne confiden­
za e capacità operativa; l'ambiente aperto, in cui si stabilisce 
l'obiettivo didattico ma non si predefinisce una particolare 
strategia per il suo raggiungimento, lasciando allo studente 
la massima autonomia. 

Particolarmente evidente è il divario fra le diverse modali­
tà di insegnamento (o strategie didattiche) se si guarda al cour-
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seware per l'educazione linguistica. Il panorama attuale of­
fre infatti da un lato ambienti di lavoro estremamente diret­
tivi quali esercitazioni su elementi di grammatica, morfolo­
gia, lessico o struttura della frase e dall'altro ambienti deci­
samente più liberi ed aperti come ad esempio ambienti per 
la creazione di versi, strutturazione del pensiero, organizza­
zione della scrittura, in cui lo studente si muove con un obiet­
tivo preciso, in un ambiente spesso facilitato ma che non lo 
costringe entro schemi prefissati, lasciando spazio alla sua 
creatività. 

Le schede che presentiamo vogliono esemplificare alcune 
modalità d'uso dell'elaboratore nel campo dell'educazione lin­
guistica; tali schede si riferiscono a unità didattiche attual­
mente a catalogo e quindi visionabili presso la Biblioteca del 
Software Didattico (BSD), servizio sperimentale offerto dal­
l'Istituto per le Tecnologie Didattiche del CNR di Genova. 
La BSD può infatti essere considerata un osservatorio privi­
legiato sulle linee di tendenza della produzione di courseware 
e sul suo effettivo utilizzo nell'ambito educativo. E questo non 
solo in quanto centro di raccolta del più significativo softwa­
re didattico italiano e straniero, ma anche perché, attraverso 
l'organizzazione di seminari periodici, è punto di incontro e 
di scambio di esperienze fra ricercatori, esperti ed operatori 
del settore della formazione. 
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Autore: D. Bertocchi Autore: W. Wresch 
Titolo: Unità di ingresso: verifica delle capacità di lettura Titolo: Writer's Helper 
Editore: DIDA-EL s.r.l., Milano 1986 Editore: CONDUIT, The Univ. of lowa, Iowa City, Usa 1985 

Obiettivi: valutazione delle capacità di lettura di testi diversi Obiettivi: aiutare lo studente-scrittore a progettare e pianifi-
per stile e contenuto; acquisizione di strategie di !et- care la stesura di un testo e poi a revisionare enti-
tura differenziate a seconda del testo e della sua camente la propria produzione. 
utilizzazione. Destinatario: studenti della scuola media inferiore e superioré. 

Destinatario: studenti di scuola media superiore. Prerequisiti: conoscenza delle principali caratteristiche costitu-
Prerequisiti: conoscenze lessicali, morfologiche e sintattiche far - tive di  un testo scritto e delle principali fasi della 

nite dalla scuola media dell'obbligo. sua produzione. 

Strategia: esercitazione. Strategia: ambiente aperto. 

Sommario: il programma è suddiviso in due parti principali. Nella 
Sommario: il programma di lavoro, articolato in sei fasi, riguarda la 

capacità di comprens10ne dei contenuti essenziali o delle carat-
teristiche formali di brani diversi, che vanno dall'articolo di ero-
naca del quotidiano (testo narrativo-espositivo) a testi storici, scien-
tifici (divulgativi), letterari o di scienze umane (testi espositivi) e 
poetici. 
I brani proposti negli esercizi sono consultabili direttamente sul 
video o sul testo di appoggio che correda l'unità didattica. Si tratta 
di esercizi graduati quanto a difficoltà e differenziati per il con-
tenuto. 
Il programma fornisce al docente una guida per la valutazione 
dei risultati. 

prima ,Trova e Organizza un Argomento,, si offrono diverse mo-
dalità di supporto nella scelta e nell'esplorazione di un argomento 
di composizione e nella organizzazione delle informazioni che do-
vranno essere scritte. 
Nella seconda parte, ,Valuta un Testo Scritto,, vengono forniti stru-
menti per l'analisi di diversi aspetti del testo mettendo in condi-
zione lo studente di valutare la propria produzione scritta sulla 
base di indici concreti (verifica grammaticale, analisi dello stile, 
valutazione della struttura ottenuta). Il  software è riferito alle fasi 
di progettazione ed analisi del testo; per la scrittura vera e pro-
pria dei testi possono essere usati normali programmi di word 
processing. 

Writer's Helper è scritto in inglese. 

Composto di: due dischetti, manuale (testo d'appoggio e note Composto di: tre dischetti, manuale d'uso che comprende una se-
d'uso) zione per il docente ed una per lo studente 

Computer: IBM-PC e compatibili Computer: Apple II 

Autore: DCH Software Autore: C. Jones 
Titolo: Quill Titolo: StoryBoard 
Editore: D.C. Heath & Company, Lexington, USA 1984 Editore: A & DS s.r.l., Roma, 1984 

Obiettivi: aiutare lo studente a sviluppare capacità di produ-
zione autonoma di testi e di revisione critica della 
propria produzione; favorire nozioni e competenze 
relative all'uso dell'elaboratore per l'archiviazione 
e la ricerca di testi e per lo scambio di messaggi 
con un sistema di posta gestita dal computer. 

Destinatario: studenti di scuola media inferiore e superiore. 

Obiettivi: esercitare le capacità di ricostruzione di un testo 
scritto, sulla base di tracce da un lato di tipo mne-
manico e probabilistico e dall'altro di tipo se manti-
co e sintattico. 

Destinatario: studenti della scuola dell'obbligo (e in particolari 
applicazioni anche studenti della scuola media su-
periore). 

Prerequisiti: lettura e scrittura a buoni livelli; conoscenza della 
Prerequisiti: abilità basilari di scrittura facendo uso della tastiera. 
Strategia: ambiente aperto. 

struttura di un testo e delle sue caratteristiche co-
stitutive, sia semantiche che sintattiche. 

Strategia: esercitazione. 

Sommario:_ l'applicazione riguarda la composizione dei testi, per la 
quale s1 propone un modello procedurale che parte dall'iniziale 
sviluppo di una scaletta di argomenti e giunge alla elaborazione 
compiuta del testo in un ambiente di text editing. 
L'unità didattica è formata da tre programmi rivolti sia all'insegnan-
te che allo studente: PLANNERS è un ambiente che consente di 

Sommario: l'esercizio base del programma è quello di far ricostruire 
allo studente, attraverso la scoperta delle parole che lo compon-
gono, un testo che gli viene presentato mascherato con asterischi 
al posto dei caratteri che costituiscono le parole. 
L'insegnante può introdurre testi di qualunque tipo (pertanto il 
programma può essere adottato anche nell'insegnamento di lin-

scrivere delle liste di argomenti e di svilupparli uno ad uno, an-
che non sequenzialmente; LIBRARY è un text editor per produrre 
testi compiuti sulla base delle scalette create con Planner oppure 
autono_mamente; MAILBAG consente di lasciare dei messaggi re-
gistral! m speciali mail-box messe a disposizione dal programma 
che possono essere attribuite da parte dell'utente a singoli o gruppi. 

Qwll è scntto m inglese. 

gue straniere). 
Lo studente ha poi la possibilità di visionare uno dei testi a scelta per 
una durata di tempo limitata e quindi procedere alla sua ricostruzio-
ne attraverso il ricordo o la scoperta delle parole che lo compongono. 
Il programma non prevede una valutazione, un punteggio o una 
classificazione dell'attività svolta ma, durante il lavoro, lo studente 
ha sempre la possibilità di ricorrere ad un aiuto e visionare nuo-
vamente il testo. 

Composto d1: due dischetti, guida per il docente che compren-
de note d'uso 

Computer: Apple II 
Composto d1: due dischetti (docente e studente), note d'uso 
Computer: Acorn BBC. 
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Autore: G. Brackett 
Titolo: Story Tree 
Editore: Scholastic !ne., Jefferson City, Missouri, USA 1984 

Obiettivi: esercitare alla scrittura di storie interattive e con-
seguentemente anche alla loro lettura. 

Destinatario: studenti di scuola media superiore. 

Prerequisiti: normali abilità di scrittura da tastiera. 

Strategia: ambiente aperto. 

Sommario: Story Tree è un programma per scrivere e leggere sto-
rie interattive. Una storia interattiva fa in modo che lo studente 
abbia possibilità di scelta sullo svolgimento della storia stessa. 
Le storie si articolano a partire da uno stesso inizio ma seguono 
vie e sviluppi diversi a seconda delle scelte operate dallo 
studente. 
Per tutte le operazioni di scrittura e revisione del testo il program-
ma rende disponibile un word processor facilitato che presenta 
allo scrittore, una alla volta, le pagine su cui sc1ivere la storia: 
ogni pagina costituisce una unità narrativa e contiene un brano 
della storia. 
Lo studente può quindi o <lavorare, intorno ad una certa storia, 
o •leggerla, o •stamparla,. 

Composto di: due dischetti, manuale d'uso che comprende la gui-
da per il docente. 

Computer: Appie II 

Autore: A.C. Candeli, A. Chiarini 
Titolo: I, 'italiano con il computer 
Editore: Thema Editore, Bologna, 1988 

Obiettivi: esercitare gli studenti su argomenti di sintassi, mor-
fologia, ortografia, punteggiatura e lessico della lin-
gua italiana e fornire loro indicazioni su come im-
postare l'uso dell'elaboratore nella produzione di 
testi. 

Destinatario: studenti di scuola media superiore (biennio). 
Prerequisiti: nozioni base di analisi logica, struttura del periodo; 

buona conoscenza delle regole morfologiche e 
grammaticali della lingua italiana; sicurezza nell'u-
so del lessico di base. 

Strategia: esercitazione. 

Sommario: l'unità didattica si basa su un libro strutturato come un 
testo scolastico suddiviso in parti che riguardano nell'ordine sin-
tassi, morfologia, ortografia, punteggiatura e lessico ed in più pos-
siede riferimenti ad esercizi specifici che si trovano sul dischetto. 
Il software allegato al libro è un dimostrativo e contiene solo una 
parte degli esercizi.·L'insegnante che intende adottare il testo 
in classe può acquistare separatamente altri due dischetti con-
tenenti: 
A) il resto degli esercizi riferiti alle venti lezioni; 
B) il sistema autore EUREKA, completo di corso di autoappren-
dimento, per la creazione di nuove lezioni e nuovi test. 
Un'ampia parte del libro è dedicata ad una guida alla composi-
zione di testi con l'elaboratore e ad un panorama di programmi 
applicativi esistenti e delle loro funzioni nell'ambito dell'insegna-
mento linguistico. 

Composto di: un dischetto, un libro di testo (grammatica, guida 
alla composizione, guida per l'insegnante). 

Computer: IBM-PC e compatibili 
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'progra:m:mi' 

Autore: G. Dotti Martinengo, G. Perllci Magi 
Titolo: Italiano di base: moduli fondamenta/J 
Editore: DIDA-EL s.r.l., Milano 1984 

Obiettivi: esercitare nel riconoscimento di lettere, sillabe e 
sviluppare capacità di istituire relazioni fra i vari ele-
menti del periodo. 

Destinatario: alunni delle prime classi elementari, soggetti con 
difficoltà di lettura e scrittura. 

Prerequisiti: nessun prerequisito di lettura e scrittura per i pri-
mi moduli; abilità primarie di lettura e scrittura per 
i successivi. 

Strategia: esercitazione. 

Sommario: l'unità didattica è suddivisa in quattro moduli che riguar-
dano l'apprendimento degli elementi fondamentali di lettura e 
scrittura che vanno dall'identificazione delle singole lettere fino 
all'identificazione delle parole all'interno delle frasi ed alla con-
cordanza fra gli elementi del periodo. L'insegnante ha la possi-
bilità di individualizzare gli esercizi per ogni singolo studente sta-
bilendo la percentuale minima di errore consentita per passare 
all'esercizio successivo, il numero di tentativi concessi e il tem-
po a disposizione per ogni risposta. 
Il programma fornisce sempre la valutazione sommativa dei ri-
sultati dei singoli soggetti. 
Esistono inoltre quattro moduli di approfondimento delle ternati-
che proposte nei moduli fondamentali. 

Composto di: 

Computer: 

Autore: 
Titolo: 
Editore: 

Obiettivi: 

Destinatario: 

Prerequisiti: 
Strategia: 

quattro moduli fondamentaii, undici dischetti com-
plessivi, un manuale d'uso 
IBM-PC e compatibili 

Minnesota Educational Computing Corporation 
Word Games 
MECC, St. Paul, Minnesota, USA 1984 

giochi di parole tendenzialmente mirati a: 
(a) migliorare le abilità di scrittura di parole; 
(b) esercitare nella lettura rapida di parole; 
(e) sviluppare capacità di estrazione del significato 
dal contesto. 
studenti di scuola elementare (per livelli scolari più 
elevati nel caso di deficit nelle aree di lettura e 
scrittura). 
elementi base di lettura e scrittura. 
gioco. 

Sommario: il programma si articola in tre giochi. Nel primo, RECALL, 
viene presentata sullo schermo, per un numero qi secondi che l'in-
segnante può variare a sua discrezione, una parola che lo studen-
te deve riscrivere correttamente. 
SCRAMBLE, il secondo gioco, presenta una serie di lettere me-
scolate; lo studente deve opportunamente riordinarle individuan-
do la corrispondente parola. 
Il terzo ed ultimo gioco, GUESS WORD. è un esercizio di tipo se-
mantice che richiede l'individuazione di una parola a partire da 
una definizione. Word Games è in lingua inglese ma può essere 
facilmente utilizzato in un contesto italiano; la lista delle parole e 
dei significati su cui si basa il gioco infatti non sono precostruite 
ma possono essere inserite dall'insegnante. 

Composto di: un dischetto, manuale d'uso 
Computer: Commodore 64. 
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Lessico base 

FRANCESCO 

CAVIGLIA 

I concetti fondamentali, e le parole che li 
esprimono, dell'informatica applicata al 
linguaggio verbale 

U n Word Processor («elaboratore çli parole», con-
fidenzialmente WP) è un programma che consen­

te di usare il computer per scrivere, modificare e stampa­
re testi. Rispetto a una penna o a una macchina da scrivere 
col WP è possibile: 

1) memorizzare testi per un uso futuro (non occorre ribat­
tere o fotocopiare); 
. 2) correggere rapidamente un testo mentre lo si scrive o 

in tempi successivi, cambiando parole, spostando parti, inse­
rendo righe e così via; 

3) manipolare agevolmente la parte tipografica di un testo:
diversi tipi di impaginazione per lo stesso testo: allineamento 
automatico a destra e a sinistra; uso di caratteri diversi, gras­
setti, corsivi etc.; in alcuni casi, inserimento di parti grafiche. 

I WP hanno una tradizione consolidata nel mondo dell'au­
tomazione d'ufficio, e hanno raggiunto un notevole livello di 
raffinatezza. Con l'avvento delle stampanti laser, che offro­
no una stampa di qualità-libro, si è aperto un filone di prodot­
ti per Desktop Publishing ( editoria da scrivania) che permet­
tono di realizzare in proprio testi particolarmente curati sul 

1 1 termine database indica sia un archivio di dati (uno
«schedario») preparato tramite un computer, sia il 

programma che consente costruzione e uso di questi ar­
chivi. Un programma di database consente di: 

1) c�eare archivi di dati con la struttura desiderata, per
esempio lo schedario automatizzato di una biblioteca; 

2) memorizzare su dischi magnetici (o, in futuro, ottici) i dati
dell'archivio; 
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1. Word Processor

piano tipografico: per esempio giornali con titoli, testo a va­
rie colonne e parti grafiche. 

Vediamo alcune linee di tendenza nelle caratteristiche tec­
niche dei WP. Anzitutto semplicità d'uso, anche per prodotti 
molto potenti. Passaggio da WP nei quali l'immagine del te­
sto sullo schermo differiva dal testo stampato a WP di tipo 
WYSIWYG (What You See Is What You Get, «quello che ve­
di è quello che ottieni»), dove sullo schermo compare esatta­
mente quello che uscirà dalla stampante. Gestione di scalette 
(outline), con possibilità di visualizzare secondo le esigenze sol­
tanto i titoli, oppure anche il testo sottostante. Controllo or­
tografico automatico (spell checking). Dizionario dei sinoni­
mi (prossimamente disponibile anche per l'italiano). Costru­
zione automatica di indici sequenziali e analitici. 

Alcuni WP famosi: Wordstar, probabilmente il più noto, ma 
non partjcolarmente facile; Microsoft Word per Macintosh e 
IBM, molto potente e ragionevolmente semplice da usare, so­
prattutto nella versione Mac; MacWrite e Windows Wri­
te,che puntano tutto sulla semplicità, per Appie, Mul 
tiscribe. Per il Desktop Publishing qualche nome 
noto: Pagemaker, Ventura, Xpress. 

2. Database

3) aggiornare e modificare con grande facilità i dati inseriti;
4) reperire velocemente le informazioni tramite ricerche in­

crociate su più chiavi d'accesso (non soltanto «tutti i sig. Ros­
si», ma anche «tutti i sig. Rossi che hanno più di 50 anni e 
sono scapoli»). 

Possiamo pensare a un archivio automatizzato, cioè a un da­
tabase, come a una serie di schede su ciascuna delle quali so­
no registrate le informazioni relative a un certo elemento del-



l'archivio (il libro in una bibliott::ca, la persona all'Anagrafe). 
Un po' di terminologia: lo schedario (raccolta di schede tutte 
uguali) è detto E.le, una scheda è detta record, una singola voce 
della scheda è detta field o campo. 

I programmi di database esistenti si differenzjano per sem­
plicità d'uso e per l'insieme delle operazioru di ricerca che con­
sentono. Con alcuru database si può disporre di una griglia 
di ricerca per «filtrare» a più riprese i dati (ad esempio, in un 
file contenente tutte le nazioru del mondo si può chiedere «da 
questo momento consideriamo soltanto i paesi europei»). Tra 

1 1 prefisso iper- in geometria indica un solido o uno 
spazio con più di tre dimensioni. Nel caso di un te­

sto, è un testo che sfugge alla tradizjonale dimensione se­
quenzjale per prevedere esplicitamente molteplici punti di ac­
cesso, e quindi molteplici itinerari di lettura e scrittura. 

Il foglio di carta, bidimensionale senza speranza, ha finora 
imposto un vincolo innaturale a chi legge e scrive: una rete 
di informazioni collegate tra loro in maruera articolata corri­
sponderebbe maggiormente alla struttura interna della cono­
scenza che possediamo. Questo è almeno un atteggiamento 
diffuso tra i sosterutori dell'ipertesto. 

Un sistema per la gestione di ipertesti è costituito da: 
1) un word processor in grado di gestire testo e grafica;

N on sarebbe bello disporre di un'enciclopedia me­
morizzata su un disco di pochi centimetri di dia­

metro e accessibile a una rapida consultazjone col compu­
ter? Grazie alla tecnologia delle CD-ROM questo è possibile. 

Un dischetto (floppy disk) per persona! computer può con­
tenere, a seconda del tipo, tra i 360.000 e i 1.200.000 caratte­
ri. Una Divina Commedia senza note potrebbe ancora stare 
su un dischetto. Ma un Nuovo Zingarelli, che contiene circa 
2 milioni e mezzo di caratteri, creerebbe qualche problema: 
potrebbe stare su un disco fisso (o disco rigido o hard disk), 
ma questi dischi sono permanentemente attaccati al compu­
ter, che in genere ne utilizza uno solo per volta. 

Una soluzione a questo problema arriva dalla tecnologia dei 
compact disk (CD), che ha sviluppato sistemj per registrare 
in formato digitale, cioè come sequenze di zero-uno, informa­
zioru di diverso tipo: testo, naturalmente, ma anche immagi­
ne e suono, che richiedono grandi capacità di memoria. Un 
solo compact disk del tipo in commercio è in grado di memo­
rizzare oltre 600 mj}ioni di caratteri, equivalenti a circa 
270.000 pagine. Inoltre, i dischi magnetici possono smagne­
tizzarsi, mentre i dischi ottici, 'letti' da un raggio laser, pro­
mettono di essere eterni. Il prezzo di un compact disk - qua-
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le altre funzionalità segnaliamo la possibilità di eseguire le ope­
razioru statistiche fondamentali (somma, media, massimo, mj­
rumo), e anche di yjsualizzare i dati numerici di una tabella 
sotto forma di un grafico, ad esempio una torta diyjsa in spic­
chi che eyjdenzi quanto ogru dato ha contribuito a formare 
un totale. 

Qualche nome di programmi: DBASE III, forse il più noto, 
non facilissimo; Reflex per IBM e Macintosh; Filevision 
per Macintosh (un database che gestisce anche campi 
contenenti immagini). 

3. Ipertesti

2) un sistema per costrrure la rete di collegamenti (link) tra
i vari elementi dell'ipertesto; 

3) un indice-mappa che consenta di nayjgare all'interno del­
l'ipertesto senza perdere la visione globale (browser). 

Gli elementi dell'ipertesto non sono necessariamente limi­
tati a testo e grafica «statici»: nodi della rete possono essere 
programmi che interagiscono con l'utente, oppure presenta­
no arumazjone e suono, o ancora gestiscono CD-ROM (v. sce­
da) o yjdeoregistratori. Le possibiEtà aperte per editoria elet­
tronica e didattica sono notevoli. Il concetto di ipertesto 
ha circa vent'anni, ma solo nel 1987 è nato con Hyper­
card, disporubile su macchine Macintosh della Appie 
Computer, funzionale e a costo ridottissimo. 

4. CD-ROM

si nullo quanto a materia prima - è determinato dal valore 
dei dati che yj sono contenuti e dai costi di memorizzazione. 

Ma vediamo ora perché non abbiamo ancora buttato a ma­
re i nostri vecchi dischi, floppy o hard che siano. Le procedu­
re per scrivere sui compact disk hanno oggi costi elevati, per 
cui al momento sono in commercio soltanto dischi 'già scrit­
ti', oppure scriyjbili una volta e non più cancellabili. I CD so­
no quindi tipicamente memorie di sola lettura (ROM, Read 
Or>ly Memory). Questo non toglie nulla ai vantaggi di un ac­
cesso computerizzato a grandi opere di consultazjone: ne è un 
esempio il Multilingua] Dictionary coprodotto e distribuito da 
Zaruchelli, dove come equivalente inglese di una parola ita­
liana vengono proposti tutti i lemmi una cui accezione pre­
senti quella parola italiana come tradizione (v. Lorenzo Enri­
ques in «Italiano e oltre», 3 (1988), pp. 69-72). L'americana 
Microsoft ha prodotto Bookshelf, un CD-ROM contenente die­
ci opere di consultazione tra cui un dizionario della lingua, un 
dizionario dei sinonimi, un manuale di stile e un catalogo di 
citazioni. Un'altra possibilità promettente consiste nell'in­
tegrazjone del testo con suono e immagine in documen­
ti multimediali. 

Si aprono prospettive didattiche interessanti! 



5. Trattamento

automatico 

A 
vremo la macchina capace di sostituire il poeta e lo

(( scrittore?» si chiedeva Calvino. Vediamo chi può ri-
sponderci. 

La scienza cognitiva identifica un programma di ricerca in­
terdisciplinare sui meccanismi che presiedono all'attività co­
gnitiva. Filosofia, psicologia, intelligenza artificiale, neuro­
scienza, antropologia e linguistica costituiscono i sei vertici 
dell'esagono cognitivista, all'interno del quale si confrontano 
posizioni anche profondamente diverse. TI denominatore co­
mune si può tuttavia individuare nell'idea che l'attività cogni­
tiva umana debba essere descritta in termini di simboli e strut­
ture simboliche; il computer, che è uno strumento per mani­
polare simboli, prima ancora che numeri, è quindi uno stru­
mento sotto alcuni aspetti ideale per costruire e sperimenta­
re modelli di attività mentali. 

L'elaborazione automatizzata del linguaggio naturale costi­
tuisce un banco di prova particolarmente stimolante per l'in­
telligenza artificiale, che è forse al momento la disciplina più 
aggressiva dell'arcipelago cognitivista. Le ricerche della lin­
guistica generativa hanno aperto la strada a una visione del 
linguaggio come un oggetto del quale si possono descrivere 
con linguaggi formali le strutture morfologiche, sintattiche 
e, in certa misura, semantiche. Un computer è in grado, a par­
tire da un insieme di parole, di produrne tutte le combinazio­
ni possibili: un programma per l'elaborazione del linguaggio 
deve definire un corpus di regole (grammatica) che vincoli le 
permutazioni esclusivamente a sequenze di parole accettabi­
li. Una stessa grammatica può essere usata per generare o 
per comprendere (sarebbe meglio dire riconoscere) linguaggio. 

E i risultati? Non brillantissimi, se pensiamo che l'unico pro­
gramma che parli in modo credibile è P ARRY, un P ARanoi­
co (computer) in grado di dialogare con uno psichiatra (uma­
no). Tuttavia il grande sforzo concettuale e tecnologico ha avu­
to diverse ricadute positive, tra cui la disponibilità a costi con­
tenuti di risorse informatiche con cui è possibile esplorare e 
manipolare strutture linguistiche. Sono in corso ricerche sul­
le prospettive didattiche aperte da metodi e strumenti svilup­
pati in quest'ambito. 

Per saperne di più: P. Tabossi, Intelligenza naturale e in­
telligenza artificiale. Introduzione alla scienza cognitiva, il Mu­
lino, Bologna 1988; T. Winograd, F. Flores, Calcolatori e co­
noscenza, Mondadori, Milano 1987, che contiene elementi 
significativi di critica immanente, talvolta uniti a consi­
derazioni filosofiche meno convincenti; A. Galvani 
(a cura di), Scuola, computer, linguaggio, Loe­
scher (in stampa). 
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THEMA EDITORE 

Alessandro Claudio Candeli Anna Chiarini 

UITALIANO CON IL COMPUTER 
Questa opera, composta da due dischi e da un testo, 
nasce da una esperienza quadriennale, che gli autori riten­
gono valida ed estensibile ad altre scu_ole, e si propone di 
fornire un contributo concreto e praticabile all'uso del com­
puter per l'insegnamento delle discipline letterarie, 
anche per sfruttare al meglio le attrezzature che il piano per 
l'informatizzazione dei bienni delle superiori sta fornendo 
ad ogni scuola. 

SISTEMA AUTORE PER COST RUIRE LEZIONI DIA­
LOGICHE A RISP OSTA APERTA IN AMBIENTE MS-DOS 

THEMA EDITORE 
B ologna, via del Lavoro 31/A, tel. (051) 35.58.32 
Torino, via Cesare Lombroso 4, tel. (011) 65.87.12 
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MAURIZIO 

DELLA CASA 

Un esempio efficace di come si possano 
studiare le poesie col computer e magari 
andare anche oltre 

o 

l. Per educare alla poesia

ltre a operare su dati di tipo numerico, il compu­
ter, come tutti sanno, può trattare parole e testi.
Si intuisce da ciò che esso può costituire un effica­

ce supporto al servizio della educazione linguistica, an­
che se il software specifico attualmente disponibile (alme­
no per quanto riguarda l'italiano) è ancora piuttosto limi­
tato e spesso approssimativo sul piano didattico, mentre 
non appare pensabile, almeno in gran parte delle situa­
zioni scolastiche, di sopperire a tali carenze attraverso la 
costruzione 'in proprio' di programmi adeguati. Di qui le 
difficoltà che incontrano gli insegnanti interessati a un im­
piego non empirico e occasionale dell'elaboratore nelle 
attività di lingua. 

In questo articolo intendo presentare alcune proposte 
operative relativamente a quel settore del curricolo lin­
guistico che ha per oggetto il lavoro su testi letterari, e 
in particolare la poesia. Ritengo che il computer, in que­
sto ambito, possa assolvere ad importanti funzioni di sup­
porto e di stimolo, anche se si dovrebbe evitare in ogni 
caso di sopravvalutarne le potenzialità, pensando di po­
ter risolvere, per suo mezzo, problemi sostanziali come 
quello della compresione e della ideazione di poesie, o 
a maggior ragione della formazione del gusto e del pia­
cere della lettura, che vanno affrontati e gestiti per altre 
vie e richiedono necessariamente l'approccio diretto ai 
testi e l'esercizio della riflessione e della immaginazione 
interpretativa. 

Ciò premesso, credo che si debba tuttavia riconosce­
re che il calcolatore, se opportunamente utilizzato, è in 
grado di fornire sollecitazioni e apporti strumentali che 
potranno rivelarsi produttivi purché si dia ad essi il giu­
sto peso, si considerino i dati forniti dal calcolatore per 
quello che sono (dati di natura puramente formale e in­
terpretativa dell'utente), si funzionalizzino le attività col 
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computer agli obiettivi reali della educazione linguistica 
e letteraria. Deve essere evitato in altre parole, che il la­
voro sulla poesia divenga occasionale o pretesto per per­
seguire fini di tutt'altro genere (ad esempio l'alfabetizza­
zione informatica), come è avvenuto talora in esperienze 
di «letteratura col calcolatore» condotte in questi anni nella 
scuola media superiore. 

Poiché l'educazione letteraria si esplica (o dovrebbe 
esplicarsi) sul duplice piano della comprensione e della 
produzione, si deve pensare a due possibili classi di uti­
lizzazione del computer, posto rispettivamente al servizio 
della ideazione e scrittura dei testi e della loro anali­
si/ comprensione. Illustrerò di seguito due programmi che 
si collocano in questo secondo gruppo, e che mi sembra 
possano costituire un contributo di qualche interesse in 
direzione della costituzione di una 'biblioteca' di applica­
zioni specificamente orientate in senso didattico e di age­
vole gestione. 

Il primo programma realizza automaticamente, a parti­
re da qualsiasi poesia (o prosa) introdotta, una analisi di 
vari aspetti lessicali, mettendo a disposizione degli alun­
ni un ampio quadro di rilevazioni che si prestano a ricer­
che e osservazioni sul linguaggio del testo e la sua orga­
nizzazione fonico-stilistica. Il secondo programma provve­
de invece a costruire, in base a un set di regole in esso 
incorporate, la «partitura ritmica» di una poesia, prestan­
dosi ad utilizzazioni sul piano della interpretazione ritmico­
prosodica e della lettura espressiva, e aprendo inoltre la 
strada ad ulteriori sviluppi di tipo inter-disciplinare, co­
me la riscrittura musicale della partitura e la trasforma­
zione della poesia in canto. 

Scritti in Basic Microsoft (un basic evoluto e flessibile che 
permette una programmazione strutturata simile a quel­
la realizzata con linguaggi tipo Pascal, e implementabile 
su macchine come IBM, Olivetti e Macintosh), i program­
mi, per le operazioni che compiono, sono abbastanza lun­
ghi e complessi. La loro gestione da parte dell'utente, che 
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deve provvedere soltanto a metterli in esecuzione (e che 
non è tenuto a possedere conoscenze di informatica), è 
tuttavia estremamente semplice, come si vedrà dalla il­
lustrazione che segue. 

2. Analisi lessicale di testi poetici

È noto che gli specialisti si servono largamente del com­
puter per realizzare spogli di vario genere: indici (liste 
delle parole presenti in un testo o in un gruppo di testi, 
delle loro ripetizioni e del luogo in cui sono collocate), con­
cordanze (liste di parole per ciascuna delle quali si forni­
sce il contesto in cui occorrono), computi di caratteristi­
che formali come le allitterazioni, le rime e così via. Inda­
gini di questo genere sono condotte in genere su opere 
di ampie dimensioni (come un romanzo), o su intere rac­
colte poetiche, e richiedono ovviamente strumentazioni 
sofisticate. 

Non credo che nella scuola sia possibile (e nemmeno 
opportuno) realizzare spogli di così ampia portata, sia per 
la potenza delle macchine richieste, sia per la comples­
sità dei programmi da utilizzare, sia per il tempo richie­
sto dalla introduzione dei testi-da trattare, sia, infine, per 
la difficoltà di un adeguato trattamento didattico dei ma­
teriali ottenuti. Penso però che dimensionando opportu­
namente il compito - limitandosi per esempio a realizza­
re singole poesie - anche nell'insegnamento si possano 
utilizzare con un certo profitto, almeno in alcuni casi, que­
ste tecniche, ponendole al servizio della comprensione 
di testi particolari, o del confronto fra due o più testi. 

Partendo da questo orizzonte di considerazioni, è stato 
realizzato il programma in questione, che effettua una ana­
lisi fine di vari aspetti lessicali del testo poetico (ma an­
che prosastico). Più precisamente, attraverso una fitta rete 
di confronti incrociati fra i vari termini (da cui sono però 
esclusi gli articoli e le principali preposizioni e congiun­
zioni), vengono effettuate in modo del tutto automatico le 
seguenti operazioni. 

(a) Individuazione delle ripetizioni di parole. Si sa che
i termini iterati sono spesso rivelatori di concetti-chiave, 
ed hanno perciò un ruolo particolarmente importante nel­
la costruzione semantica del testo. 

(b) Individuazione di parole che costituiscono l'anagram­
ma di altre parole. Siamo in presenza qui di affinità foni­
che sommerse che generalmente sfuggono a una lettura 
superficiale, e che istituiscono parallelismi nascosti che 
possono essere portatori di valori evocativi, come già ave­
va rilevato Ferdinand de Saussure e come hanno eviden­
ziato successivamente critici come Stefano Agosti. Proprio 
Agosti ha colto la pregnanza dell'anagramma Silvia-salivi 
nel noto canto di Leopardi. Un altro anagramma leopar­
diano, che ho potuto individuare attraverso la applicazio­
ne sperimentale del programma, si trova ne La sera del 
dì di festa (orma e Roma, versi 30 e 36), che alla luce del 
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contesto appare piuttosto significativo se consideriamo il 
rapporto oppositivo, che viene così materializzato e 'cari­
cato' anche a livello fonico, fra tutto ciò che passa nel mon­
do senza lasciare traccia e un simbolo, come Roma, di 
quanto al contrario permane e sfida le insidie del tempo. 

(c) Individuazione delle quasi-ripetizioni e dei quasi­
anagrammi, ossia di ripetizioni o anagrammi imperfetti (ad 
es., panno-panna, vela-levo). Il programma prende in con­
siderazione le parole che presentano lo scarto di una let­
tera, quando la lunghezza totale non supera le 5 lettere, 
o lo scarto di due lettere, quando si va oltre le 5 lettere.
Si tratta, ovviamente, di una soluzione dettata da ragioni
di opportunità, che può essere anche modificata.

(d) Individuazione dei paragrammi, ossia delle parole
che contengono al proprio interno altre parole, anche in 
forma anagrammata. Valgono, pure in questo caso, le os­
servazioni fatte a proposito dell'anagramma. Un esempio 
molto interessante di paragrammi ho potuto trovarlo nel­
la poesia upupa, di Eugenio Montale (da Ossi di seppia). 
L'aggettivo ilare, con cui è qualificato l'uccello all'inizio 
del testo, si ritrova all'interno di due qualificazioni succes­
sive (.primaverile e aligero). Si istituisce in questo modo 
una stretta affinità semantica fra le diverse proprietà, che 
risultano reciprocamente intersecate così da suggerire os­
servazioni interpretative non banali. 

(e) Individuazione dei quasilparagrammi, ossia para­
grammi imperfetti, come orto-sortilegio. Si sono utilizza­
te, anche qui, le stesse misure di scarto indicate al punto 
(c). 

([) Realizzazione di un doppio indice delle parole del te­
sto. Un primo indice è in ordine alfabetico diretto, ed è 
evidente quanto ciò possa essere utile per un accertamen­
to analitico della trama delle allitterazioni. Il secondo in­
dice è in ordine alfabetico inverso: le parole sono ordi­
nate cioè in base alla loro terminazione, permettendo di 
studiare l'intreccio delle rime e delle assonanze anche 
fra parole distanziate. L'indice consente inoltre una rifles­
sione più generale sul lessico impiegato nella poesia. 

A pag. 204 (Diagr. 1) possiamo vedere, in sintesi, i vari 
blocchi operativi di cui il programma è composto. All'ini­
zio, ha luogo l'immissione del testo, che deve essere tut­
to minuscolo e che può essere battuto direttamente op­
pure caricato da un file realizzato in precedenza con un 
word processor. L'operatore è quindi invitato a selezio­
nare, fra le varie funzioni previste dal programma, quel­
le a cui intende dare corso. Segue l'esecuzione automati­
ca delle varie routines, con la stampa via via su carta dei 
risultati. Da notare che ciascun elemento riportato nel ta­
bulato è accompagnato dal numero della riga del testo 
in cui si colloca, consentendo così un immediato e pun­
tuale riscontro. 

A pag. 204 (Tab. 1) si può vedere un esempio di tabula­
to realizzato con questo programma. Esso fornisce un in­
sieme di dati che sta evidentemente all'utente valutare, 
in ragione degli scopi che si propone e degli elementi di 
senso già acquisiti: alcuni elementi risulteranno così po­
co significativi, altri appariranno invece più interessanti, 
e si presteranno perciò a un approfondimento interpre­
tativo. Mi sembra che debbano essere considerati con at­
tenzione, per limitarsi a poche rilevazioni sommarie, i pa-
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ragrammi riarsa-incartocciarsi e alto-levato (che rafforza­
no il parallelismo semantico); il quasi paragramma stroz­
zato e stramazzato; la rete di rime (a fine verso ed inter­
ne) costituita dai termini incontrato, levato, stramazzato, 
strozzato, (cui possiamo aggiungere, in rima imperfetta, 
alto), che sembra suggerire, attraverso la continuità foni­
ca, una inquietante vicinanza fra alto e basso, morte e vita. 

3. La partitura ritmica di una poesia

Alla base del programma vi sono alcune ipotesi circa
la percezione e l'organizzazione del ritmo poetico, presen­
tate da chi scrive in un precedente articolo pubblicato su 
questa stessa rivista (C'è un ritmo da trovare, «Italiano e 
oltre», 2 (1987), pp. 154-158). Molto brevemente, il lettore 
elabora l'immagine ritmica a partire da una competenza 
prosodica connessa, per vari aspetti, alla competenza mu­
sicale. Il verso viene così strutturato in un certo numero 
di unità temporali (i piedi), ciascuna delle quali è marcata 
all'inizio da un evento forte, ossia un accento. In alcuni ca­
si (specie in apertura di verso), l'accento può essere 'si­
lenzioso' non cade cioè su una sillaba, ma su una pausa, 
che viene così caricata di tensione energetica. Le unità so­
no sentite come equivalenti nella durata, anche se posso­
no essere riempite da un numero variabile di sillabe: di 
qui il determinarsi di varie figurazioni, con effetti di acce­
lerazione, rallentamento, pausazione che sono alla base 
dello specifico disegno ritmico e dei suoi effetti dinamici. 

Partendo dunque da questi presupposti è stato messo 
a punto il programma, che realizza la analisi ritmica di un 
testo poetico, producendo alla fine un tabulato del tipo 
riprodotto a pag. 204 (Tab. 2). 

Si possono vedere, a pag. 204 (Diagr. 2) i blocchi ope­
rativi di cui il programma è costituito. Si inizia, anche qui, 
con l'introduzione del testo che, come avveniva nel caso 
precedente, può essere battuto direttamente oppure ca­
ricato da un file precedentemente realizzato mediante un 
word processor. 

Nella introduzione del testo, bisogna osservare alcune 
convenzioni (che il programma provvede comunque a 
rammentare ogni volta che viene messo in uso). In parti­
colare, occorre segnalare le vocali accentate, scrivendole 
con la lettera maiuscola, mentre tutte le altre lettere van­
no invece in minuscolo. Ad esempio: 

sEmpre cAro mi fU quell'Ermo cOJJe 

In linea generale, si evidenzia in questo modo la voca­
le tonica di ciascuna parola. Vengono però esclusi, di so­
lito, i termini grammaticali (il, per, con, ecc.) e quelle pa­
role di secondo piano che si appoggiano ad altre parole 
e non presentano, perciò, un vero e proprio ictus (ad 
esempio, taluni aggettivi). Talvolta in presenza di parole 
lunghe, può essere opportuno indicare due accenti (uno 
primario ed uno secondario) come potrebbe avvenire, ad 
esempio in inArrivAbile. L'indicazione delle vocali accen­
tate è determinante agli effetti della successiva organiz­
zazione ritmica, ed è legata in una certa misura, come si 
vede, alle scelte e alla sensibilità dell'operatore: sono pos­
sibili dunque diverse soluzioni, che daranno luogo a dif­
ferenti organizzazioni temporali. 

Una volta introdotto il testo, il programma effettua auto­
maticamente la divisione in sillabe, e procede quindi al-

203 

la strutturazione ritmica dei versi, calcolando le sinalefi 
(') e, a partire dalle vocali accentate, organizzando le sil­
labe in piedi (gruppi ritmici segnalati da / iniziale). 

È disponibile così una bozza di partitura che può esse­
re stampata, e che assume la forma indicata in Tab. 2. 

I numeri in orizzontale (in alto) indicano la scansione dei 
piedi. Come si può notare, essi sono ordinati in colonne 
successive per una visualizzazione più compatta ed age­
vole. I versi sono a loro volta numerati in progressione. 

Qualora all'inizio del verso vi siano sillabe prive di ac­
cento, il programma le tratta nel modo seguente: 

(a) se il verso inizia per vocale, e il verso precedente
termina pure con una vocale, viene introdotta una sinale­
fe «a cavallo» dei due versi. La sillaba iniziale viene con­
siderata in questi casi come un completamento dell'ulti­
mo piede del verso che precede, per cui la sillaba risul­
ta stampata a lato della gabbia dei piedi, sul lato sinistro 
(vedi il verso 4). 

(b) se non c'è sinalefe, viene introdotto un accento si­
lenzioso (*) e si costituisce in questo modo il primo piede 
del verso (vedi i versi 1 e 3). 

A partire dalla bozza così realizzata, l'operatore può poi 
effettuare tutte le modifiche che ritiene opportune: una 
parte del programma è specificamente dedicata, difatti 
alla revisione della partitura e permette di effettuare cor­
rezioni e di introdurre anche altri «segnalatori» ritmici (co­
me =, per indicare la pausa, o * per indicare la cesura). 
Si potrà provvedere, quindi, a una nuova stampa e, di qui, 
a revisioni ulteriori, sinché il risultato sarà considerato sod­
disfacente. 

Al termine, la partitura può essere registrata in un file. 
Ciò ne consente il recupero (e una ulteriore messa a pun­
to) in tempi successivi, come si mostra nella parte alta (a 
destra) dello schema (Diagr. 2). 

Penso che attraverso l'utilizzazione di un programma del 
genere si possano mettere a fuoco ed analizzare molti e 
importanti aspetti del ritmo poetico, cogliendone allo stes­
so tempo le funzioni semantiche ed espressive. La parti­
tura può costituire inoltre una valida traccia per esperien­
ze di esecuzione orale che, uscendo dagli schemi prosa­
stici comunemente impiegati, restituiscano al testo la sua 
specificità sonora e temporale. 

Ma vi è di più: a partire da questa struttura ritmica si 
può facilmente realizzare una trascrizione di tipo musica­
le, come si mostra a pag. 204 (Tab. 3). Si noti come, per 
far tornare l'unità temporale dei piedi (trasformati in bat­
tute) si utilizzano diversi valori di durata, a seconda del 
numero di sillabe in gioco. Si osservi ancora che i piedi 
«a cavallo» di due versi vengono riscritti in battute a ca­
vallo di due righe (5, 6, 7). Si apre la strada, in questo mo­
do, a esperienze di natura interdisciplinare che possono 
sfociare in performances di tipo verbo-musicale: penso 
ad esempio alla recitazione accompagnata da una «base» 
ritmica eseguita da strumenti a percussione o da vocalizzi. 

Si può procedere perlatro ancora più oltre, con la as­
segnazione di una altezza alle note della partitura, e quindi 
con la trasformazione della base ritmica in una vera e pro­
pria melodia. Si realizza, in questo modo, il passaggio dal­
la poesia al canto, che costituisce probabilmente una delle 
più interessanti esperienze al confine fra educazione lin­
guistica e musicale. 
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Un 'elaboratore' poetico 

Tab. l 

Testo introdotto 

1 spesso il male di vivere ho incontrato: 
2 era il rivo strozzato che gorgoglia. 
3 era l'incartocciarsi della foglia 
4 riarsa, era il cavallo stramazzato, 
5 bene non seppi fuori del prodigio 
6 che schiude la divina indifferenza: 
7 era la statua nella sonnolenza 
8 del meriggio, e la nuvola, e il falco alto levato. 
(E. Montale, da: Ossi di seppia) 

Parole ripetute 

era: 4 rip. (righe 2 3 4 7) 

Anagrammi 

Quasi ripetizioni - quasi anagrammi 

- nuvola (8): levato (8)

Para grammi 

- era (2): indifferenza (6)
- riarsa (4): incartocciarsi (3)
- alto (8): levato (8)

Quasi paragrammi 

- male (1): sonnolenza (7) levato (8)
- vivere (1): indifferenza (6)
- era (2): male (1) vivere (1) incontrato (1) strozzato (2) gorgoglia (2)

incartocciarsi (3) riarsa (4) stramazzato (4) sonnolenza (7)
meriggio (8) levato (8)

- rivo (2): vivere (1) incontrato (1) gorgoglia (2) incartocciarsi (3)
fuori (5) prodigio (5) meriggio (8)

- strozzato (2): stramazzato (4)
- foglia (3): gorgoglia (2)
- riarsa (4): stramazzato (4)
- bene (5): indifferenza (6)
- divina (6): incartocciarsi (3) indifferenza (6)
- statua (7): strozzato (2) incartocciarsi (3) stramazzato (4)
- nuvola (8): cavallo (4) sonnolenza (7)
- falco (8): foglia (3) cavallo ( 4)
- alto (8): incontrato (1) strozzato (2) gorgoglia (2) incartocciarsi (3)

foglia (3) cavallo (4) stramazzatgo (4) sonnolenza (7) nuvola (8)
falco (8)

- levato (8): cavallo (4) sonnolenza (7)

Indice lessicale 
(ordinamento in base 
all'inizio) 

alto (8) 
bene (5) 
cavallo (4) 
divina (6) 
era (2) (3) (4) (7) 
falco (8) 
foglia (3) 

fuori (5) 
sonnolenza (7) 
spesso (1) 
statua (7) 
stramazzato (4) 
strozzato (2) 
vivere (1) 
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Indice lessicale 
(ordinamento in 
base alla terminazione) 

foglia (3) 
gorgoglia (2) 
nuvola (8) 
divina (6) 
era (2) (3) (4) (7) 
riarsa (4) 
statua (7) 
sonnolenza (7) 
indifferenza (6) 
schiude (6) 
male (1) 
bene (5) 
vivere (1) 
seppi (5) 
fuori (5) 
incartocciarsi (3) 
falco (8) 
ho (1) 
meriggio (8) 
prodigio (5) 
cavallo (4) 

spesso (1) 
incontrato (1) 
levato (8) 
stramazzatro (4) 
strozzato (2) 
alto (8) 
rivo (2) 
gorgoglia (2) 
ho (l) 
incartocciarsi (3) 
incontrato ( 1) 
indifferenza (6) 
levato (8) 
male (1) 
meriggio (8) 
nuvola (8) 
prodigio (5) 
riarsa (4) 
rivo (2) 
schiude (6) 
seppi (5) 

Tab. 2 

PARTITURA RITMICA DEL TESTO POETICO 

1 2 3 4 
/* nel /cAm-po mez-zo/grI-gio e 

2 
3 
4 è
5 
6 con 
7 il 
8 è
9 

10 

/rE-staun a- /rA-tro sen-za 
I* di-men-ti- /cA-to trai! va-
/cA-den- /zA-to dal-la 
/* lo scia-bor-/dA-re del-le 
/tOn-fi /spEs-siè 
/vEn-to sOf-fiaè 
/tU non /tOr-nian-
/quAn-do par-/tI-sti, 
/cO-me l'a- /rA-tro'ìn 

mez-zo /nE-ro 
/buOi, che /pA-re 
/pOr leg- /gE-ro. 
/gO-ra /viE-ne 
/!A-van- /dA-re 
/!Un-ghe can-ti- /!E-ne 
/nE-vi-ca la /frA-sca 
I cO-raal tu-o pa-/E-se 
/cO-me son ri- /mA-sta! 
/mEz-zoa.I-la mag-/gE-se. 

(G. Pascoli, Lavandare, da: Myricae) 

Diagramma l 

introduzione testo 

selezione opzioni 

messa a punto lista parole 

calcolo parole ripetute 

j 

calcolo anagrammi 

calcolo quasi ripet./anagr. 

j 

calcolo paragrammi 

calcolo quasi paragrammi 

creazione indice diretto 
e inverso 

j 

uscita 

-
-

I� 

-

I� 
-
-

Diagramma 2 

introduzione 
partitura già 
realizzata, 
e registrata 

in file 



Il mostro in equilibrio 
DONATELLA ZILIOTTO 

I 
n tutti i settori si nota come i caratteri che maggior­
mente attirano i ragazzi siano il nero, l'horror, il gial­
lo, ma anche l'humor e il grottesco: alla televisione 

s1 è da tempo passati di trucidi cartoni animati giapponesi 
all'horror condito di umorismo, mentre al cinema l'horror 
è rimasto scoperto - tranne in qualche caso, come La pic­
cola bottega degli orrori - e alla portata dei bambini, da 
quando film come Shining, Poltergeist, L'esorcista, passan­
do alle sale di periferia, hanno perduto la scritta «Vietato 
ai minori». Del resto i bambini non hanno battuto ciglio di 
fronte ai serpenti dell'Arca Perduta, ai vermi di Dune, agli 
spettri di Ghostbusters. Di giocattoli mostruosi sono piene 
le vetrine, Skeletor azzurri, Devastatori viola, e ora è in ar­
rivo dall'America il gioco più atteso, la pistola acchiappa­
fantasmi. Le antologie di racconti del terrore per bambini 
anche piccoli vanno a ruba e i vecchi interrogativi sulle fia­
be paurose si annullano di fronte all'acuirsi di questo in­
teresse. 

Del resto già in passato molti erano stati i sostenitori del 
genere; citiamo due tra le teorie più suggestive: «Il bambi­
no scopre che produrre immagini fantastiche, come posso­
no essere racconti del terrore, di mistero, di fantascienza, 
non vuol dire necessariamente essere anormali; si dimen­
sionano così le sue fantasie, le sue bugie, i suoi travestimen­
ti» scrive Jaqueline Held in L'immaginario al potere (Ar­
mando). E Antonio Faeti, in Dacci questo veleno! (Emme): 
«Orchi e streghe sarebbero addirittura amati dai bambini 
( ... ) perché soprattutto garanti della possibilità di fuga, di 
mutamento, di opposizione a regole e a divieti». L'intervento 
di queste forme mostruose libera il bambino «dall'avvolgente 
pensiero dei genitori, dal lento percorso pedagogico, dalla 
crescita graduale prevista per lui prima che gli sia ricono­
sciuto il diritto di esistere. Soltanto un colpo rapido, istan­
taneo, il taglio trasversale del tessuto compatto che lo fa­
scia, provoca lo strappo liberatore». S tiamo parlando, ricordiamolo, di lettori con un'età su­

periore agli otto anni. Prima, paura e angoscia sono 
così strettamente connessi che il bambino non sareb­

be m grado di distinguere tra pericoli esterni e interni, rea­
li o immaginari. 

È proprio da questa età che ha inizio - lo sostiene Ste­
phen King, il grande autore e sceneggiatore di film come 
Carrie lo sguardo di Satana - la funzione dello scrittore 
'nero': «Verso gli otto anni il tunnel che ci guida alla cresci­
ta si restringe con la velocità che ci spinge avanti. Lo scrit­
tore dell'orrore non fa che dilatare le pareti del tunnel». E, 
ciò che è strano, in un autore apparentemente cinico e com­
merciale, egli ci avverte della moralità del racconto dell'or­
rore, per bambini e no: «Se la storia dell'orrore è la nostra 
prova generale per la morte, allora la sua severa moralità 
è anche una riaffermazione della vita, della buona volontà 
e dell'immaginazione ingenua: solo un ponte in più verso l'in­
finito». (Danse macabre, Theoria). 

Del resto i bambini superano oggi più in fretta le tappe 
che dalla fiaba li portano al racconto fantastico fino alla fan-
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tascienza, resistendo meglio di un tempo all'intensificarsi 
del senso di paura insito nei tre generi. Nella fiaba, contra­
riamente alle preoccupazioni di tanti adulti, il soprannatu­
rale non dovrebbe spaventare, in quanto è la sua stessa leg­
ge, e non infrange regole perché è la sua regola. Il mondo 
fiabesco e quello reale possono convivere paralleli, e nessu­
no dei due distrugge la coerenza dell'altro. Nel racconto fan­
tastico invece, quando abbiamo perso le fede nel magico, 
la paura e il nuovo irrompono nella vita reale, con un'irra­
zionalità da cui la scienza. sembrava tutelarci, relegando le 
angosce nel nostro inconscio. Nelle nostre quiete stanze si 
affacciano i fantasmi. La tappa successiva, la fantascienza, 
nasce dalla disillusione nella protezione della scienza, che 
anzi ci si rivolta contro, e offre il massimo degli spunti per 
l'orrore. Tuttavia, insieme con gli altri due generi, è fonte 
di dialettica: «Meraviglioso, narrazione fantastica, fanta­
scienza, assolvono così nella letteratura una funzione equi­
valente, che sembrano trasmettersi. Essi rivelano la tensione 
tra ciò che l'uomo può e ciò che vorrebbe potere ( ... ); tra 
ciò che sa e ciò che ancora gli è proibito sapere» (Roger Cail­
lois, Dalla fiaba alla fantascienza, Theoria). 

M a c'è anche in essa q1:1alcosa di passato, e ritorna 
con i vecchi miti per costruirne di nuovi: i miti 
della cultura di massa. In tutto ciò i bambini ri­

conoscono una metafora della loro intima esperienza: il mo­
stro, l'essere negativo che preme in loro rimane, nei rac­
conti dell'orrore, in equilibrio tra due mondi, ed è un equili­
brio tranquillizzante. Tuttavia il mostro ha perso molto del 
suo 'rassicurante' realismo per diventare un'entità perico­
losamente indefinita. «La 'cosa' degli Anni Cinquanta» scri­
ve Faeti in I tesori e le isole (La Nuova Italia), «era livida, 
fredda, ma 'umana': all'Est nemici-ombra tramavano di là 
da cortine oscure e impermeabili. Ma 'forse' erano uomini, 
'forse' si potevano conoscere, combattere, esorcizzare. Og­
gi la 'cosa' è in noi: bastano poche stanze, alcuni ripetuti 
accadimenti ed essa si mostra». Ma di fronte a questo im­
maginario pauroso i bambini, anziché indietreggiate, desi­
derano sapere. Essi frugano allora in questo serbatoio di 
scorie, perché «la fantascienza» conclude Faeti «è anche l'im­
mondezzaio onirico di una simile società, esiste anche per­
ché non si sa dove collocare tutta la gamma di paure, di in­
cubi, di pensieri incontrollabili e vani». Così i bambini si abi­
tuano a guardare altrove, a convivere con l'alterità, o a sma­
scherare il mondo, di cui non accettano più l'apparenza. 

Nel genere horror, hanno gran successo i racconti di fan­
tasmi; ne è uscita recentemente un'antologia assai sottil­
mente curata da Francesca Lazzarato: Fantasmi & C. (Ju­
venilia, L. 9.200), ed è in preparazione un grande Manuale 
del Cacciatore di Fantasmi. Ci si accorge così che il fanta­
sma, se 'ben' usato, è uno straordinario messaggero di te­
mi spirituali: viene dal passato, ci collega al futuro, a gente 
sconosciuta che ha amato i luoghi che noi amiamo e a gente 
sconosciuta che vivrà nei luoghi in cui stiamo vivendo. E 
al centro di questo scorrere continuo ci abituiamo a vivere, 
contornati di fantasmi. 
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Alberto A. Sobrero 

Q ggi non si può citare Gian Luigi
Beccaria - salvo che su riviste fin trop­
po specialistiche - senza nominare «Pa­
rola mia», la fortunata trasmissione tele­
visiva. Ormai - e per un bel po' di tem­
po, presumo - l'uomo è la trasmissio­
ne. E la simbiosi continua, cambiando 
medium. Neppure di questo libro si può 
parlare senza citare «Parola mia», di cui 
si rivela subito figlio primogenito, al con­
fine con l'instant book.

Non solo per il malizioso motivo grafi-
co della copertina, che riprende la si­

. gla della trasmissione, e per la più espli-
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cita fascetta pubblicitaria che lo avvol­
ge («il libro del professore di Parola

mia»); non solo per le citazioni, le ripre­
se, i riferimenti alla trasmissione sparsi 
qua e là per il volume, ma soprattutto 
per l'impianto stesso che lo sorregge, 
per il 'senso' dell'operazione culturale 
che esso realizza. 

È un trattato sulla lingua italiana per 
non professionisti, o meglio per 'amato­
ri'. Il destinatario ideale è la 'casalinga 
di Voghera' o, come si diceva una vol­
ta, l'uomo della strada: l'una e l'altro cu­
riosi di conoscere meglio questo stru­
mento di uso quotidiano, al quale sono 
legati da un ambiguo rapporto di 
amore-odio, alimentato da non dimen­
ticate battaglie scolastiche. Beccaria si 
sied� sulla comoda poltrona, si apre in 
un largo sorriso, guarda l'occhio della 
telecamera come se fosse il suo uomo­
della-strada, e pazientemente si mette 
a raccontare com'è e come funziona la 
lingua italiana. Senza parole difficili, 
senza schemi e senza note, quasi non 
fosse un linguista ma, anche lui, un 
'curioso di lingua', uno che ha qual­
cosa in più degli altri da raccontare, in 
una tranquilla conversazione, vicino al 
caminetto. 

Affronta uno dopo l'altro i vari 'strati' 
di cui si compone la nostra lingua: lo 
'zoccolo antico' (il latino, il greco), i cam­
biamenti nel tempo, il dialetto, la com­
ponente letteraria, l'italiano regionale e 
l'italiano comune, i gerghi ... ; i meccani­
smi di trasformazione e di innovazione 
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della lingua: spostamenti di significato, 
neoformazioni con prefissi, suffissi, com­
posti, prestiti ... ; l'azione di fattori ester­
ni particolarmente 'forti' (burocrazia, 
sport, politica, giornali), e così via. 

Beccaria parla - anzi, scrive - in mo­
do ricco, elegante, ostentando toni sfu­
mati, attenuati: ne risulta un effetto di 
'understatement' di gradevolissima let­
tura, invitante e raffinato, un pacato con­
versare, colto e tollerante, narrativo ma 
sapientemente punteggiato di aneddo­
ti autobiografici e di opinioni personali 
(«non mi piace ... insopportabile ... mi ri­
pugna»), ben esposte ma mai imposte. 
Gli esempi, dotti, divertenti, curiosi, 
scoppiano come fuochi d'artificio qua­
si ad ogni frase, e si moltiplicano, si sus­
seguono, si incastrano gli uni negli al­
tri; fino al caso limite dei virtuosismi ver ­
bali grazie ai quali, ad esempio, l'auto­
re riesce a farcire le 5 pagine dedicate 
al latino nella lingua italiana con ben 175 

\ espressioni latine (ma ho fatto un piccolo
esperimento: uno studente universitario 
1 i buona cultura di base ne conosce po­
co meno della metà, e non ne usa ... qua­
i nessuna ... : a conferma ulteriore del­

la distanza fra le possibilità e gli usi reali 
della lingua, piu volte ricordata da 
Beccaria ... ). 

Naturalmente, l'attenzione del lettore 
è attirata dalle informazioni più vicine al-
1' aneddoto, come le più recenti etimo­
logie popolari (l'aspirina fosforescente, 
la magnesia misurata, la pomata contro 
l'IRPEF - cioè l'herpes-, i raggi ultra­
violenti, la comperativa - cooperativa 
-, la separazione consessuale ... ), dal­
le abbondantissime schedature di gior­
nali e di annunci pubblicitari, dalle ras­
sicuranti condanne del 'parlar difficile', 
dalle vicende di parole che nel tempo 
cambiano abito o cambiano anima, dai 
numerosi aneddoti e dalle molte piace­
volezze deliziosamente seminate a pie­
ne mani. 

Ma il viaggio attraverso la lingua ita­
liana ha ben altro spessore: affronta il 
tema del rapporto fra la storia lettera­
ria, la storia civile e la storia linguistica 

d'Italia, 'taglia' sociolinguisticamente il 
quadro dell'Italia linguistica contempo-· 
ranea; mette costantemente e insisten­
temente in primo piano non la regola ma 
l'uso, non la norma ma la varietà; in una 
parola, non la struttura della lingua, ma 
il parlante come persona storica. E sot­
to questa angolazione Beccaria parla 
anche della scuola e dei problemi di 
educazione linguistica, con la consape­
volezza delle molte conquiste fatte ma 
anche con una visione sostanzialmente 
pessimistica per il moltissimo ancora da 
fare. In questo libro non ci sono facili ca­
techismi (così sì, così no) e grammati­
che, ma più difficili riflessioni, attente al­
la storia e alla società del nostro tempo. 

Eppure, sorprendentemente, l'effetto 
finale è quello di un libro che racconta 
e spiega tutto, senza residui. I proble­
mi che rimangono aperti sono pochi. E 
il motivo si capisce: la divulgazione -
e questa è la migliore, ma è pur sem­
pre divulgazione - non può procede­
re con i tempi lenti del dubbio, dell'ipo­
tesi, dell'incertezza: si deve ispirare ai 
ritmi televisivi, all'evidenza dell'ogget­
to, al fascino del suono e del colore più 
che alla dialettica delle ipotesi e delle 
opinioni. Peccato: uno dei piaceri della 
ricerca - anche a livello dilettantesco 
- è il dubbio, il problema aperto, il du­
ro confronto delle tesi. Qui, si ha l'im­
pressione che tutto questo rimanga un
po' troppo sullo sfondo.

La scelta della divulgazione pone an­
che altre restrizioni severe. Un'opera di 
divulgazione espone l'insieme delle co­
noscenze, che provengono da tante fonti: 
al lettore non interessa sapere chi e co­
me è arrivato a raccogliere quelle noti­
zie, perciò nel libro non c'è spazio nep­
pure per una nota, neppure per una pa­
gina di bibliografia o per un veloce rin­
vio bibliografico. Italiano segue anche 
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questa legge sino in fondo, rigorosamen­
te, ma a mio avviso non fa un buon ser­
vizio al suo lettore: un libro così ricco e 
denso potrebbe sollecitare curiosità, let­
ture, approfondimenti, verso i quali si sa­
rebbe dovuto aprire uno spiraglio. Sen-
za contare che, considerando uguali tutte 
le fonti di informazione, si rischia di met­
tere sullo stesso piano esempi e casi di­
versi, o almeno di diverso peso. 

Insomma: questo best-seller è un otti­
mo libro, ma anche lui ci insegna che 
«un buon libro è un buon libro, ma la te­
levisione è sempre la televisione». 

Parola di Beccaria. O no? 



UNO PER UNO 

TUTTI GLI ANGLICISMI 

Hermann W. Haller 

IJ elegante volume di Rando si pro­
pone di trattare «uno per uno i prestiti 
inglesi, seguendone la fortuna ed i mu­
tamenti, formali e semantici, subiti nel 
corso del loro inserimento nel lessico 
italiano» (p. xv) dall'unità italiana fino 
agli anni Ottanta. Include oltre 2400 lem­
mi (senza contare le molte parole deri-
vate o sostituite) tra prestiti integrali 
(quelli non adattati alla struttura fonolo­
gica dell'italiano, quelli adattati e deri­
vati, i calchi lessicali e semantici, gli 
pseudo-anglicismi, cioè voci come au­
tostop non usate nei paesi anglofoni do­
ve si dice hitch (hike).

I lemmi presentati in ordine alfabeti-
co sono provvisti delle qualifiche gram­
maticali, dei significati, di varianti e for­
me derivate, della data e fonte della pri­
ma attestazione. Per la pronuncia si ri­
manda ai lessici inglesi; l'etimologia o 
la storia della parola si dà quando il ter­
mine è adattato all'italiano. 

Il dizionario è preceduto da una bre­
ve presentazione di Luca Serianni in cui 
si mettono a fuoco i problemi della sele­
zione e lo scarso effetto degli anglicismi 
sulla struttura linguistica italiana, e dal­
la premessa dell'autore stesso in cui ven-
gono ripresi e sviluppati i vari aspetti ac­
cennati precedentemente (grafia, pro­
nunzia, definizione dei vari transfer) e 
precisata la struttura del lemma. La bi­
bliografia (p. xxxvii-xli) elenca le varie 
fonti usate. 

Il volume di Rando interessa la lessi-
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cografia italiana nonché la storia del con­
tatto culturale nel corso dell'ultimo seco­
lo fra paesi anglofoni e Italia; per que­
sto assume un carattere micro-enciclo­
pedico. Il lettore può studiare i contributi 
anglofoni di vecchia data come ok, jazz,
manager, leader, bar, boom, nonché 
quelli più recenti di origine nordameri­
cana (jeans, hamburger, jogging, self
(-service)), può seguire gli aspetti seman­
tici dei calchi, e documentarsi su una 
quantità di voci che fanno parte dei vari 
lessici settoriali: Watergate, flying dutch­
man, gin, intercom,jersey, liberty, back-

. gammon, BASIC, bit, blues, pullover,
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booUegging, ostruziomsmo, pyramiding, 
behaviorismo, data processing, live­
show, ampex, ecc. 

La selezione dei materiali è natural­
mente il problema centrale in ogni im­
presa del genere. Dato il numero cre­
scente di anglicismi nella seconda me­
tà dell'Ottocento e l'afflusso massiccio di 
anglo-americanismi dopo la seconda 
guerra mondiale, si rischia sempre di in­
cludere troppe voci storiche ormai ob­
solete, e per i tempi recenti troppe pa­
role effimere e di moda. Rando ha opta­
to per un lessico che non appartiene «a 
settori eccessivamente specialistici né [è 
dovuto] a mode occasionali» (p. xv). La 
bibliografia indica che le sue fonti sono 
esclusivamente scritte e prevalentemen­
te secondarie. Tale prevalenza e la scar­
sità di fonti orali (TV, radio, cinema) spie­
gano il gran numero di voci settoriali o 
specialistiche ammesse nel lessico. Per 
gli anni recenti bisognerebbe tener con­
to di nuove fonti come per esempio il tu­
rismo italiano negli USA che contribui­
sce a nuovi anglicismi, la forte prevalen­
za dell'inglese nelle canzoni trasmesse 
in Italia, l'intenso scambio commerciale. 

Anche se il lessico di Rando è up to
date, raccomanderei l'inclusione di tran­
sfers recenti come yuppie, walkman, fast
food, CD (per compact disc), aerobica,
crack (nel significato di «cocaina della 
strada»), e i meno recenti brunch, soap
(opera), think tank (dato che c'è brain­
storrn). Sono parole ormai entrate nell'u­
so e rapidi paragoni con recenti dizionari 
possono aggiungerne altre. 

Dall'altra parte sono discutibili i gal­
licismi del tipo Extréme-Orient, équipe,
o nipponismi come risciò, anche se so­
no di origine inglese. L'estensione agli
anglicismi indiretti richiederebbe spo­
gli di molte altre fonti, come di testi let­
terari dell'Ottocento quando l'influsso
linguistico francese in Italia era anco­
ra molto forte. Le parole italo-america-

, ne/italo-australiane (giobba, degolda­
go, tracche (truck, camion), candy), trat­
te soprattutto dalla poesia Italy di G. Pa­
scoli sembrano scelte un po' arbitraria-
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mente, come anche i termini poco natu­
ralizzati directory, intercom, pollution,
che concorrono troppo con gli equiva­
lenti indirizzario, campanello, inquina­
mento. Queste voci nonché i falsi amici 
del tipo introdurre ( = presentare) ri­
schiano di dare al dizionario un caratte­
re eccessivamente eterogeneo. 

In alcuni casi varrebbe la pena di ag­
giungere un altro significato: per il lem­
ma break la voce break dance, anche se 
in declino; per greyhound la rete degli 
autobus nordamericana, abbastanza no­
ta ai turisti italiani; lifting richiama face
lift; duplex ciò che si riferisce negli Stati 
Uniti anche alla casa a due piani; feeling
«di fonte non documentata» (p. 59) è le­
gato al campo della musica. 

Le aree semantiche riguardano soprat­
tutto il commercio, lo sport, l'informati­
ca (per la lettera B costituiscono un quar­
to del lessico) Seguono la musica, i gio­
chi, la moda, la politica, la vita sociale, 
le scienze, la cucina (un altro terzo) e una 
varietà di altri settori. I ricchi materiali 
raccolti permetteranno nel futuro di stu­
diare con precisione l'origine britanni­
ca/nordamericana relativa degli angli­
cismi, e di illustrare la dimensione dei 
rispettivi contributi culturali., 

Quanti saranno infine gli anglicismi 
dell'uso corrente? Rando propone che 
il 14% di parole scelte fra un campiona­
rio precedente di 1503 prestiti integrali 
avrebbero raggiunto «una vera e propria 
diffusione» nell'italiano, mentre la mag­
gioranza (66%) sarebbero avvertiti come 

)forestierismi («sentiti dai parlanti come 
estranei al vocabolario italiano», xvii), e 
il resto non è acclimatato all'italiano. Sen­
za entrare nella problematica teorica di 
tale distinzione, mi sembra che siano 
piuttosto le voci non acclimatate, quelle 
che nelle parole di Rando si usano per 
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«far riferimento a cose e concetti parti­
colari del mondo anglofono» (p. xviii-xix), 
a costituire la stragrande maggioranza 
del suo campionario. Per quanto riguar-
da la prima categoria, e secondo un mio 
computo provvisorio, intorno ai 200 pre­
stiti integrali del Dizionario (cioè meno 
del 10%) fanno parte del lessico italiano 
comune. E mentre gran parte di questo 
lessico «corrente» viene consumato da­
gli specialisti nei diversi settori, una per­
centuale ancora più esigua di anglicismi 
occorre nel parlato delle persone di me­
dia cultura. Sono risultati che sgonfiano 
le vele dei puristi preoccupati e che con­
fermano il fatto che la lingua italiana non 
ha subito e non subisce un'anglicizzazio­
ne (o americanizzazione) eccessiva. 
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