














































Come si può notare, la manovra argomentativa del 
curato si regge su giudizi personali frammisti ad af­
fermazioni affettive. 

Diverso è il caso della argomentazione cognitiva. 
Una tecnica del genere punta a far condividere cono­
scenze ritenute generali e pertanto vere. In questo sen­
so, essa si rivolge a un uditorio il più ampio possibile 
e gli presenta soluzioni per gli aspetti problematici di 
una tesi. Si veda, ad esempio, sempre nel romanzo 
manzoniano, questo intervento dell'autore 

(2) «A chi, messosi a sostenere le sue ragioni con­
tro un potente, rimaneva col capo rotto, don Ab­
bondio sapeva trovare sempre qualche torto; co­
sa non difficile, perché la ragione e il torto non
si dividono mai con un taglio così netto, che ogTii
parte abbia soltanto dell'una o dell'altro»

nel quale si cerca di risolvere un problema (la separa­
bilità del giusto dall'ingiusto) sostenendo l'impossibi­
lità di una soluzione (argomento sul quale si potrebbe 
discuere a lungo). 

Non sempre si presentano argomentazioni soltan­
to persuasive o soltanto cognitive. Più spesso si han­
no formulazioni miste, come nello slogan seguente 
(head-line della pubblicità di un grande gruppo infor­
matico): 

(3) Il computer è il nocciolo. Noi vi diamo anche la
polpa

dove la prima frase propone una considerazione di ca­
rattere generale, mentre la seconda innesta un circui­
to comunicativo personalizzato a sostegno dell'impian­
to argomentativo (tesi: tu vuoi un computer, argomen­
to immediato: il computer non è soltanto un oggetto, 
ma è il frutto di più componenti, base argomentativa: 
se si intende acquistare un computer, si deve anche 
valutare la qualità e i servizi del produttore). 

3. Quattro massime

Si possono migliorare le capacità argomentative? 
Certamente, purché si disegni un intervento didatti­
co che tenga conto delle opportunità che l'argomenta­
re consegna a chi deve apprendere. Da un lato, se ar­
gomentare è produrre una testualizzazione specifica 
del ragionamento linguistico, insegnare a capire le tec­
niche e le manovre a supporto di una tesi significa raf­
forzare abilità cognitive di rilievo. Dall'altro, insegna­
re ad argomentare è insegnare a discutere, e cioè ad 
acquisire una specifica competenza argomentativa. Si 
può ragionevolmente supporre che una competenza del 
genere si regga intorno ad alcune norme di comporta­
mento (o massime) che, rese esplicite ed esemplifica­
te, possono condurre a risultati di un certo valore nel­
l'uso pratico e sociale della lingua. Ad esempio, si po­
trebbe sviluppare un programma costruito sulle se-­
guenti massime: 

(1) argomentare è avere il senso della misura (né
troppi né troppo pochi argomenti a favore della pro­
pria tesi); 

(2) fare affermazioni senza argomenti che le so­
stengano può rendere le proprie tesi poco credibili; 

(3) essere «pertinenti», e cioè fornire argomenti uti­
li alla discussione, rende più forte e comprensibile il 
proprio punto di vista (bisogna evitare la dispersione 
e le divagazioni); 

(4) essere chiari, ordinati e sensibili alla situazio­
ne in cui avviene la discussione migliora l'efficacia del­
l'argomentare (le basi e le stesse prove argomentati­
ve vanno evidenziate solo quando è necessario e al mo­
mento opportuno). 

Conflitto di opinioni 
MARGHERITA 

ORSOLINI 

Caratteristiche e valenze educative 

della discussione tra bambini 

1. Se non sono d'accordo

P
er molto tempo gli psicologi hanno indagato 
le spiegazioni dei bambini analizzando le loro 
risposte alle richieste di «perché» poste dal­
l'adulto. Anche ricerche piuttosto recenti 

(Donaldson, 1986) continuano in qualche modo la tra­
dizione iniziata da Piaget con Giudizio e Ragionamen­
to, cercando soprattutto di stabilire se i bambini nelle 
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loro risposte di spiegazione siano capaci di identifica­
re la causa di un evento precedentemente asserito, di 
non confondere la causa con la conseguenza, di com­
prendere differenti tipi di relazioni causali. Nonostante 
queste ricerche abbiano permesso di stabilire che già 
a 3 anni i bambini hanno delle competenze di ragiona­
mento verbale, che le ricerche di Piaget non lasciava­
no supporre, esse non hanno chiarito in quali contesti 
le spiegazioni siano utilizzate dai bambini come «mos-



sa» sociale e conversazionale. In quali «attività» i bam­
bini sentono che una spiegazione è richiesta? 

Ricerche più attente alla dimensione sociale del di­
scorso hanno evidenziato che il «non essere d'accor­
do» è un contesto in cui, fin dalle prime interazioni 
bambino-adulto, i partecipanti rispettano la norma so­
ciale del dare ragioni e dell'offrire giustificazioni. In 
particolare, il rifiuto di una richiesta, insieme con i di­
vieti e le prescrizioni, costituisce uno dei primi e più 
frequenti contesti in cui, per offrire un supporto ad un 
precedente atto di «non-accordo», si invocano ragioni 
e possibili conseguenze, producendo quindi asserzioni 
sia di tipo avversativo sia di tipo causale. 

Nelle giustificazioni vi è un riferimento, talvolta so­
lo implicito, a norme, regole, relazioni di causa-effetto; 
questo riferimento permette di ristabilire un «ordine 
sociale» e di re-interpretare la situazione di disaccor­
do alla luce di significati socialmente condivisi e rati­
ficati. 

Le «spiegazioni» che i bambini offrono spontanea­
mente nei contesti di disaccordo sono soprattutto spie­
gazioni di precedenti enunciazioni; la funzione di giu­
stificarsi è in primo piano ed è essa che conduce a 
«spiegare». 

Le ricerche che hanno studiato i conflitti sponta­
nei tra bambini hanno rilevato che essi riguardano sva­
riati tipi di argomenti: possesso degli oggetti, ruoli da 
rivestire nel gioco simbolico, azioni e comportamenti 
nell'ambiente scolastico. Discussioni su opinioni e co­
noscenze si verificano con minore frequenza ma in es­
se le giustificazioni tendono ad essere piu complesse 
e a riferirsi non soltanto alle regole sociali e alla loro 
applicabilità, ma anche alla loro «verità». Nei conflitti 
di idee il «giustificarsi» conduce a cercare spiegazioni 
dei fatti asseriti, ad ancorare queste spiegazioni a re­
gole generali, a mettere in questione la verità delle re­
gole a cui si è appellato l'avversario. 

2. Discutere a scuola

Il ruolo del conflitto di opinioni per la costruzione
e l'uso di abilità di spiegazione e di ragionamento ver­
bale non è per lo più utilizzato a scuola nelle situazioni 
d'apprendimento guidate dall'insegnante; la conver­
sazione scolastica è infatti guidata in genere piu con 
l'intento di controllare e valutare le conoscenze degli 
allievi che con quello di avere dei momenti di reale di­
scussione, in cui vi sia un problema su cui confrontar­
si. Il conflitto di opinioni richiede peraltro il cambia­
mento di molte regole dell'interazione verbale a scuo­
la (Pontecorvo, 1985; Orsolini, 1988; Orsolini, Ponte­
corvo e Amoni, in corso di stampa): per arrivare a con­
dividere un problema, l'argomento di conversazione 
deve poter essere «negoziato» e non semplicemente in­
trodotto e riproposto dall'insegnante; perché si discu­
ta, l'insegnante deve saper usare strategie che sosten­
gano e facilitino l'interazione tra gli allievi più che ri­
chiedere risposte alle proprie questioni; perché si ve­
rifichi un conflitto di idee tra gli allievi, deve circolare 
nella classe una nuova visione di che cosa significhi «im­
parare a scuola», fondata sul valore della ricerca di un 
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punto di vista più che sul valore della conoscenza come 
accumulazione di «informazioni corrette». Da alcuni anni 
un gruppo di ricerca dell'Università di Roma (Ponte­
corvo, Castiglia e Zucchermaglio, 1983; Pontecorvo, 
1985) studia le discussioni in classe, allo scopo di preci­
sare le condizioni che rendono cognitivamente produt­
tivo questo particolare tipo di interazione sociale. Ri­
mando ad altre letture (Pontecorvo, 1985; Orsolini, Pon­
tecorvo e Amoni, in corso di stampa) per un'esposizio­
ne dettagliata dei risultati di questi studi e delle meto­
dologie che li caratterizzano, mentre espongo qui alcu­
ni risultati relativi alle strategie argomentative usate 
da bambini di 5 anni, mentre discutono a scuola con la 
propria insegnante su un argomento di tipo narrativo 
(il comportamento dei personaggi di una storia). 

3. La disputa tra bambini

Nella disputa vi sono due ruoli funzionali: quello di
chi avanza un'opposizione e quello di chi la riceve (Ei­
senberg e Garvey, 1981). La «mossa» che avanza un'op­
posizione è caratterizzata dalla negazione dell'enuncia­
to di un precedente parlante e dalla giustificazione di 
questa negazione. In molti casi la negazione del pre­
cedente messaggio è implicita, ed è operata attraver­
so un'asserzione che contiene un'informazione chiara­
mente contrastante con quella introdotta dall'interlo­
cutore; la funzione di negazione è soprattutto veico­
lata da aspetti prosodici: il volume di voce è molto al­
to, l'enunciato inizia con un tono ascendente, la fra­
se contiene delle espressioni avversative («Sf. .. ma», 
«Ma ... però») o degli avverbi enfatici che ricevono un 
particolare accento («Sono solo ... »). In altri casi la mos­
sa dell'oppositore contiene invece due parti; la parte 
iniziale, prodotta in genere con un volume di voce mol­
to alto, è una negazione esplicita («See», «Ma chee») 
oppure la ripetizione in tono esageratamente esclama­
tivo di un'espressione usata dall'interlocutore; la se­
conda parte è un'asserzione che introduce un'informa­
zione contrastante con quella del messaggio messo in 
discussione. 

Una mossa oppositiva iniziale può ricevere due ti­
pi di risposte: una semplice negazione dell'opposizio­
ne («Non è vero», «No», «Ma che», che è peraltro mol­
to rara, oppure una contro-opposizione in cui l'asser­
zione dell'avversario viene respinta motivando in qual­
che modo questo rifiuto. In alcuni casi l'inizio di una 
contro-opposizione è costituito da una negazione espli­
cita («Mica ... ») seguita da un'asserzione che elabora 
l'informazione introdotta dall'interlocutore rilevando­
ne aspetti contraddittori, o non convincenti (ad esem­
pio, inferendo una conseguenza negativa dell'evento 
asserito dall'oppositore). In altri casi la contro­
opposizione è focalizzata sul ribadire la propria prece­
dente asserzione, elaborandone ulteriormente qualche 
informazione che può costituire un'implicita contrasto 
con l'asserzione dell'oppositore. In questi casi le contro­
opposizioni non iniziano con una negazione e conten­
gono espressioni enfatiche del tipo «Certo», «Ma si 
che ... », come premessa ad una spiegazione. Una 
contro-opposizione è seguita in genere da un'ulterio-



re contro-opposizione, prodotta dal parlante che ha già 
rivestito il ruolo dell'oppositore, o da un compagno che 
si aggiunge in quel momento alla discussione. Nei no­
stri dati i primi tre scambi di una sequenza opposi­
tiva tendono ad essere occupati dall' «oppositore» e 
dall'«opposto» (Eisenberg e Garvey, 1981); le contro­
opposizioni successive possono invece essere compiu­
te da nuovi parlanti. 

La funzione delle contro-opposizioni è quella di di­
fendere se stessi o un interlocutore da un attacco; la 
difesa è realizzata sia con la strategia di rilevare aspetti 
discutibili o non veri nell'asserzione dell'avversario sia 
ribadendo l'asserzione che ha ricevuto opposizione, of­
frendone un'ulteriore giustificazione. La funzione di­
fensiva di questo tipo di mossa è dunque realizzata at­
traverso una semplice strategia di persuasione: svuo­
tare di credibilità il contributo dell'avversario o ren­
der� più convincente l'asserzione che è stata attacca­
ta. E all'interno di queste complesse funzioni pragma­
tiche che emergono le spiegazioni. 

4. Spiegare argomentando

Non si pretende qui di definire compiutamente che
cosa significhi «spiegare». Ci si riferisce a «giustifica­
zioni» ogni volta che un messaggio viene difeso e riba­
dito con ulteriori informazioni; si considerano «spie­
gazioni» quelle asserzioni valutative e interpretative 
con cui degli eventi vengono ri-definiti, o in cui una 
condizione viene (esplicitamente o implicitamente) col­
legata a una conseguenza, e uno «stato» (ad esempio, 
una proprietà dell'oggetto, o l'intenzione di un perso­
naggio) viene collegato a un effetto o a un'azione. Que­
sto tipo di asserzioni, che contiene marcati elementi 
descrittivi, è prodotto nelle fasi conflittuali della discus­
sione, con la funzione di persuadere il gruppo dei pari 
e l'insegnante, oltre che l' «avversario», sulla validità 
della propria posizione. Ma vediamo cosa succede con­
cretamente con un esempio: 

Partecipanti: 4 bambini di 5 anni e la loro insegnan­
te - Discussione sulla storia di Mascia e l'orso. 

(Fabiana ha riportato l'affermazione di un suo com­
pagno: Mascia sarebbe potuta scappare dalla casa del­
l'orso che l'ha rapita mettendosi le ali; quest'afferma­
zione è ora in discussione) 

72 F.S. Poteva anche cade' se se sta .. se metteva 
trop .. se metteva poca colla (intende: ma­
scia poteva cadere se metteva poca colla 
per attaccarsi le ali) 

73 Fab. E pure (espressione non identificata) 
74 Fau. E se ce la metteva tanta che fa? Nun se 

75 Ins. 
76 F.S.

77 Fab. 

( ... ) 

staccano! (le ali) 
Che dicevi Fabiana? 
Ma lei ci aveva ... 
E pure se je metti tanta colla che .. se fa 
tanto così .. (agita le braccia per imitare 
il volare) (intende: se vola per tanto tem­
po le ali possono staccarsi anche se ha 
messo tanta colla) 
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80 Fau. 
81 F.S.

82 Fra. 
83 Fau. 
84 Ins. 
85 Fab. 

86 Fau. 

87 Fab. 
88 F.S. 

89 Fau. 
90 Fab. 

91 Fau. 

92 Fab. 
93 F.S.

94 Fau. 

Ma n'è vero! Ma n'è vero! 
Si è vero! È vero! 
È vero! 
Ma deve aspetta' che s'asciuga 
Ah ecco, deve aspettare che s'asciuga. 
E dopo quando s'asciuga non se leva più 
I devi taja' (intende: quando la colla si è 
asciugata le ali non si tolgono più e deb­
bono essere tagliate) 
Si, te strappi, te strappi, te strappi (can­
tilenando) 
Se strappa il vestito 
Ma poi ... 
E'n fa niente no? Te ne metti uno novo 
Seee! E se Mascia non ce l'ava (Se Ma­
scia non aveva un vestito nuovo?) 
Aah! a casa sua ce l'ava, com'è? (volume 
di voce molto alto) 
E per ... perché ... 
S'era persa la casa se no! 
Aah! Quando s'è messa dentro al cestino 
ch'hafatto? Non s'è ritrovata la casa? eh 
eh eh 

Considerando l'intera sequenza di discussione, pos­
siamo osservare come le enunciazioni dei bambini si 
spostino verso un piano di maggiore intersoggettivi­
tà. Ad esempio, Fausto è costretto dall'insistenza di 
Federica (72) e Fabiana (77) a precisare le modalità 
che rendono efficace l'incollatura: aspettare che la colla 
si asciughi (83); il «deve», in questo enunciato sembra 
sottolineare l'idea che si tratti di una prescrizione e 
di una regola. La risposta di Fabiana (85) si situa an­
ch'essa su un piano di più forte intersoggettività in­
troducendo la conseguenza negativa dell'azione invo­
cata da Fausto nella forma di un «dovere» (85), e con 
un «tu» impersonale. Dopo un ulteriore scambio il di­
scorso ritorna dalle regole del mondo reale al mondo 
della storia; questo ritorno è segnalato non solo dal ri­
ferimento esplicito a Mascia (90) ma anche dall'uso del 
tempo imperfetto (90, 91, 93), che sembra sottolinea­
re sia il carattere di possibilità («E se Mascia non ave­
va il vestito?») sia la funzione («A casa sua ce l'ave­
va») dell'evento asserito. L'argomento con cui Fede­
rica ricorda a Fausto che Mascia non può avere un ve­
stito nuovo perché aveva perso la strada di casa (93) 
viene respinto da quest'ultimo ricordando la «realtà» 
del testo (Mascia ha infine ritrovato la sua casa). 

Nella disputa il discorso si sposta verso un piano 
di «giustificazione della giustificazione» che conduce 
alla ricerca di fondamenti più consistenti (Toulmin, 
1958) e di segnali che rivestono di autorevolezza l'e-. 
nunciazione. 

Nonostante il flusso argomentativo delle discussioni 
dei bambini sulla storia richieda un più approfondito 
esame di quanto sia consentito in questa sede, si può 
notare che in molti casi esso è caratterizzato da un «an­
dare e venire» tra asserzioni sulla possibilità di un even­
to asserito, sulla plausibilità delle obiezioni, conside­
rata alla luce delle regole del mondo reale, sulla plau­
sibilità delle obiezioni, considerate alla luce della real­
tà creata dal testo. Il riferimento alle regole del mon­
do reale è tipicamente comunicato da modali come «do-
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vere», da forme verbali che usano il «tu» impersonale, 
da proposizioni ipotetiche con i verbi al tempo presen­
te. La possibilità di un evento asserito è discussa in 
genere usando costruzioni ipotetiche con i verbi al tem­
po imperfetto. Il tempo presente e il tempo imperfet­
to sono spesso usati a contrasto in una stessa asser­
zione per marcare la «realtà» di certe regole e le con­
seguenze fittizie che esse produrrebbero nel mondo del­
la storia (per esempio: «E certo, perché il legno fa ru-

more allora si rompeva e (l'orso) se n'accorgeva»). In 
conclusione, le spiegazioni prodotte nelle discussioni 
costituiscono un'attività cognitiva fondata socialmen­
te sull'esigenza di prendere posizione o di giustificare 
un'asserzione che ha ricevuto obiezioni. In questo com­
plesso gioco sociale i bambini imparano a spiegare te­
nendo conto di una precedente spiegazione, e a soste­
nere le proprie asserzioni con argomenti via via più 
convincenti e «autorevoli». 
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Il testo che argomenta 
MARIA ZIONI I punti di articolazione di un testo 

argomentativo 

I. Una sensibilità da educare

ra le varie forme testuali che di norma ven­
gono richieste a scuola (narrazione, descrizio­
ne, esposizione) quella argomentativa si col­
loca al più alto grado di difficoltà. Non sola­

mente perché richiede l'utilizzo delle altre tipologie te­
stuali di base, ad esempio la capacità di utilizzare (e 
dunque scrivere) una descrizione come argomento a 
sostegno di una tesi, ma anche perché occorrono co­
noscenze di retorica e di dialettica. Di conseguenza, 
la capacità di argomentare non può essere richiesta 
agli studenti a priori, come capacità maturata, ma al 
contrario va fornita e correttamente sviluppata in un 
percorso didattico mirato. Non va mai dimenticato, in­
fatti, che un testo argomentativo è frutto di un'attivi­
tà 'insegnabile' e 'controllabile' anche da parte dello 
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studente, soprattutto quando non è un puro esercizio 
retorico ma è invece padroneggiato in tutte le sue po­
tenzialità comunicative. 

Per sapere scrivere un testo argomentativo corret­
to lo studente, prima ancora di pensare a cosa scrive­
re, cioè al contenuto, deve sapere esattamente che co­
sa gli viene richiesto e come affrontare, strutturare 
e sviluppare l'argomento, cioè deve sapere cosa scri­
vere. Possedere un sistema di scrittura - uno tra i pos­
sibili - aiuta a strutturare un discorso coerente e a 
scrivere in modo funzionale e chiaro. Le motivazioni 
alla scrittura argomentativa (il desiderio di comunica­
re le proprie opinioni e di convincere l'interlocutore) 
saranno del resto maggiori quanto maggiore sarà la 
padronanza delle norme della comunicazione. Ciò che 
appare importante è che lo studente sia cosciente che 
la capacità di scrivere un testo non dipende dall'im­
mediatezza o dalla spontaneità, ma deriva da un'inten­
zionalità comunicativa. 



2. L 'interesse non basta

Il testo argomentativo risponde alla richiesta di
spiegare o di motivare una propria opinione - o tesi 
- in modo che il lettore non solo capisca ma si convin­
ca e aderisca alla tesi proposta. L'argomentazione pre­
suppone quindi sempre una possibilità di disaccordo,
di cui chi scrive non può non tenere conto e la scelta
degli argomenti da utilizzare per sostenere la tesi do­
vrà essere effettuata innanzitutto in base all'uditorio,
la conoscenza del quale indirizzerà anche il modo di pre­
sentarli, l'ordine in cui verranno esposti e il linguaggio
da adottare. La consapevolezza di un destinatario rea­
le costituisce la premessa per un'argomentazione con­
sapevole e mirata e l'errore più frequente nei testi de­
gli studenti - che consiste nell'enunciare una tesi sen­
za però sostenerla e dimostrare la sua validità - deri­
va spesso dalla richiesta di argomentare in assenza di
interlocutori concreti, come puro esercizio retorico.

Nella pratica scolastica può accadere anche che lo 
studente, pur avendo chiaro il destinatario reale, scri­
va un testo argomentativo generico. Anche in questo 
caso la mancanza di incisività dipende quasi sempre 
dalla richiesta dell'insegnante, che non tiene conto del­
le conoscenze reali della classe. Chiedere agli studen­
ti di scrivere in due ore ( e talvolta in classe, ed a fini 
valutativi) un testo argomentativo, o un tema, maga­
ri su un argomento scottante, che suscita l'interesse 
di tutta la classe, ma improvvisato, non può portare 
che a dubbi risultati. Fra interesse e conoscenza esi­
ste infatti un notevole scarto: l'essere interessati a un 
argomento - si pensi ai grandi temi che riguardano 
i valori che contano nella vita di un individuo e della 
società, come la libertà, l'uso dell'energia, l'informa­
zione, il progresso, e così via - non significa conoscer­
lo, vale a dire attingere a un insieme variegato di in­
formazioni e di opinioni. L'infarinatura e l'interesse 
non sono sufficienti per scrivere un testo argomenta­
tivo; come si è detto, occorre conoscere il destinata­
rio, padroneggiare l'argomento (attraverso il reperi­
mento di materiali, discussioni, ricerche, momenti di 
riflessione, ecc.), avere maturato una propria opinio­
ne, sapere a che cosa serve il testo e, non ultimo, es­
sere in grado di scrivere un testo coerente e coeso. 

3. L 'acquisizione degli strumenti

Eppure al di là delle prassi distorte, argomentare
è un'attività che può rivelarsi molto utile per lo stu­
dente, e per diversi motivi. Innanzitutto perché per­
mette di prendere coscienza che un conflitto di opinioni 
non è un conflitto tra persone; poi, poiché l'argomen­
tazione richiede che l'emittente abbia chiaro oltre che 
l'interlocutore cui si rivolge, anche lo scopo comuni­
cativo, che è quello di convincere, essa induce a espri­
mere il proprio punto di vista tenendo conto di quello 
degli altri. Inoltre abitua a scegliere e a graduare gli 
argomenti in base a un piano razionale e educa a pen­
sare e a esprimersi con fluidità in un contesto preciso. 

La redazione di un testo, di qualsivoglia tipo di te­
sto, richiede specifiche competenze testuali (diverse ri-
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spetto a quelle grammaticali con cui si integrano) che 
sono riferibili alla capacità di dare unitarietà al testo, 
di riconoscere se è completo e di valutarne gli elemen­
ti di coerenza interna, di progessione logica e di coe­
sione. La redazione è dunque la fase finale di un per­
corso variegato che, indicativamente, possiamo sche­
matizzare in tre punti: 

(a) l'analisi della richiesta
(b) l'ideazione e la progettazione del testo
(c) la stesura e la revisione.
Ma non tutti i tipi di testo presentano gli stessi li­

velli di difficoltà: scrivere una relazione per l'insegnan­
te allo scopo di dimostrare di aver seguito le diverse 

. fasi di un esperimento di laboratorio e di sapere sinte­
tizzare i risultati che lo hanno concluso è un'operazio­
ne ben diversa dallo scrivere un cartello da affiggere 
nell'atrio della scuola allo scopo, ad esempio, di con­
vincere i compagni a scioperare contro l'aumento del 
prezzo della mensa scolastica. 

4. n paragrafo come base

A livello intuitivo gli studenti sono in grado di di­
stinguere i diversi generi di testo (relazione, lettera, 
avviso ... ); più difficilmente però sono in grado di indi­
viduare le peculiarità e i vincoli propri di ogni tipolo­
gia e di utilizzarla in modo corretto. A questo scopo 
può essere utile impostare una didattica dell'argomen­
tazione che utilizzi come struttura di base il paragra­
fo perché permette agli studenti di scrivere un testo, 
anziché frasi, e consente di analizzare le competenze 
di scrittura su obiettivi graduati su specifiche capaci­
tà cognitive e abilità testuali. 

Il paragrafo, se correttamente strutturato, presen­
ta le seguenti caratteristiche: 

(a) è un'unità di ragionamento: ha una struttura di
base costituita da un'introduzione, uno svolgimento e 
una conclusione; 

(b) tratta un solo aspetto dell'argomento: è porta­
voce di un'unica idea centrale; 

(c) è esaustivo: la sua lunghezza non è precostitui­
ta (non coincide con il capoverso) ma è funzionale alla 
situazione comunicativa, all'argomento e allo scopo: 

(d) è coerente e coeso: corrisponde a una tipologia
testuale di base ed ha uno sviluppo tematico chiaro e 
compatto sul piano grammaticale e sintattico. 

Un utile approccio all'argomentazione consiste nel 
guidare gli studenti a riconoscere le caratteristiche pe­
culiari del testo. Ciò significa, ad esempio, sottoporre 
alla classe vari paragrafi argomentativi ( opportuna­
mente selezionati) e insegnare, di volta in volta, ad in­
dividuare il destinatario; a riconoscere una tesi (anche 
se implicita); a separare le informazioni dalle opinio­
ni; ad analizzare le categorie degli argomenti (il ricor­
so ai fatti, la spiegazione e l'analisi, il ricorso ai valo­
ri ... ) e valutarne l'importanza; a riconoscere i metodi 
logico-formali utilizzati per presentare gli argomenti 
(sillogismo, comparazione, accumulazione ... ); ad indi­
viduare il tono e la funzione degli argomenti (distin­
guendo gli elementi tesi a convincere da quelli persua­
sivi), ecc. Queste stesse caratteristiche, parallelamen-



te o in un secondo momento, verranno attivate dagli 
studenti mediante un percorso guidato, finalizzato al­
la stesura di paragrafi argomentativi. Oltre a ciò, per 
opportunità didattica, e allo scopo di intervenire in mo­
do graduale, le competenze testuali possono essere ri­
condotte ai diversi aspetti che costituiscono la testua­
lità stessa e che, rendendo il testo coerente e coeso, 
lo qualificano come unità semantica e comunicativa di­
stinguendolo da una produzione linguistica incoerente. 

In ogni caso, indipendentemente dal percorso me­
todologico che si intende adottare, la redazione del te­
sto argomentativo non può essere improvvisata ma è 
il risultato di scelte e di ragionamenti che precedono 
la fase di stesura del testo, e che devono essere affron­
tati in modo consapevole. Per lo studente imparare a 
progettare un testo argomentativo in modo consape­
vole significa essere in grado di compiere alcune scel­
te ed operazioni: 

(a) definire con chiarezza l'obiettivo (la tesi che si
vuole provare; ciò che si intende ottenere ... ); 

(b) riflettere sul destinatario (quali argomenti è in
grado di comprendere; qual è la sua mentalità; se a 
priori sia favorevole o ostile ... ); 

(c) valutare le condizioni in cui avviene l'argomen­
tazione (le circostanze; il tempo - e/o lo spazio - a 
disposizione; il luogo ... ); 

(d) scegliere gli argomenti che meglio si adattano
all'interlocutore e alla situazione particolare; 

(e) individuare la forza degli argomenti e organiz­
zarne la successione; 

(f) decidere il tono generale al quale uniformare il
testo. 

L'acquisizione degli strumenti di competenza, per 
essere proficua, deve dunque avvenire su due fronti, 
strettamente correlati: quello testuale e quello extra­
testuale. Nelle schede A, B e  C che seguono suggeria­
mo uno dei molti itinerari possibili. 

A) Testo

Il piacere del libro si scopre in edicola 

Ha ricordato tempo fa Giulio Lepschy che un 
miglior controllo dell'espressione si otterrebbe 
leggendo di più. In Italia, però, leggiamo poco. 
Pochissimo i giornali, nel confronto inte1:naziona­
le. E poco, ancora, anche i libri. 

Si deve osservare, per i libri, che le accurate 
indagini svolte dall'Istat hanno rivelato una ten­
denza positiva e costante nell'espansione della let­
tura. Se poi si scorporano dal totale della popola­
zione gli uJtraquarantacinquenni, legati ad un'I­
talia più povera, assai più ignorante ed estranea 
alla scrittura e lettura (e all'italiano), la tendenza 
all'aumento è ancor più significativa. 

Tra i ragazzi e i meno anziani hanno agito po­
sitivamente gli stimoli che vengono dall'informa­
zione e dagli spettacoli televisivi e la quota cre­
scente di scola1ità. Manca, invece, da noi un fat­
tore decisivo in tanti altri paesi, dalla Spagna al-
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la Finlandia: una rete di centri pubblici di lettu­
ra. In altri paesi, a volte più di metà dei libri letti 
sono presi in prestito nelle biblioteche pubbliche. 
La poca lettura fa sì che poche siano le librerie 
e con pochi mezzi e poca abitudine a ricevere molti 
clienti. La gente ha difficoltà ad andare in libre­
ria, non sa bene come muoversi. E le librerie de­
penscono. 

Eppure il circolo vizioso si potrebbe spezzare: 
«l'Unità» non ha più vendite floride. Eppure, se 
«l'Unità» porta un libro in edicola questo ha ec­
cezionali vendite. Dei 14 volumi stampati negli ul­
timi tre anni il meno venduto è stato, per ora, uno 
di memorie sulla primavera praghese: 130 mila 
copie. Un libro sul Parlamento è arrivato a 518 
mila copie, le lettere di Gramsci quasi a 600 mila, 
un libro di saggi su Gramsci a 636 mila. 

Se lo trova in edicola, la gente compra il libro, 
purché, beninteso, sia di qualità e interessante. 
Vogliamo riflettere su questi dati? 

Tullio De Mauro 
(«L'Espresso», 18 dicembre 1988) 



B) Analisi

Il testo può essere considerato un paragrafo
sulla base dei seguenti elementi: 

(a) è un'unità di ragionamento, con una strut­
tura di base costituita da un'introduzione, uno 
svolgimento e una conclusione; 

(b) è un portavoce di un'unica idea centrale:
«In Italia per rompere il giro vizioso delle poche 
letture occorre trovare nuove vie»; 

(e) tratta un solo aspetto dell'argomento: i da­
ti e le informazioni convergono ad avvalorare la 
tesi. 

Il testo è argomentativo perché lo scopo con­
siste nel convincere il lettore dell'utilità di usa­
re canali di vendita alternativi (le edicole) per au­
mentare il numero di lettori di libri e lo svolgi­
mento contiene fatti e prove atti a sostenere le 
tesi, sottolineando l'importanza del problema 
«lettura». 

Evidenziamo in uno schema la struttura del 
testo e le caratteristiche degli argomenti uti­
lizzati: 

- utilità della lettura (richiamo a G. 
Lepschy) 

JNTRODUZIO 1E 

SVOLGI­

MENTO: 

argomenti a 
s o s t e g n o  
della tesi 

CONCLU­

SIONE 

- constatazione: in Italia, però, leg­
giamo poco 

1) Dati Istat - tendenza positiva e costante del­
la lettura tra i ragazzi e i meno 
anziani 

2) Confronto 

3) Esempio 
(sostenuto 
da dati) 

considera­
zione: relati­
va alle cause 
dell'espan­
sione della 
lettura, 

informazio­

ne; spettac"­
li televisivi; 
scolarità 

fra i Paesi europei: si legge di 
(sostenuto da un più perché vi 
dato) è w1a rete di 

centri pubbli­
ci di lettura 

e la realtà italiana: vi è un circo­
lo ,�zioso: le 
librerie sono 
poche perché 
la gente leg­
ge poco ... 

(su come spezzare il circolo vizio­
so: «l'Unità» quando porta i libri 
in edicola ha una vendita ecce­
zionale). 

tesi: «se lo trova in edicola, la gente compra if li­
bro, purché, beninteso, sia di qualità e inte­
ressante». 

esortazione: «vogliamo riflettere su questi dati?» 
ribadisce l'importanza di prendere in considerazio­
ne i dati e la nuova via sperimentata, sottolinean­
do il carattere di tesi dell'affermazione precedente. 
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Un paio di osservazioni: 
(a) La tesi viene esplicitata a conclusione del

paragrafo e rappresenta il punto di arrivo del ra­
gionamento ivi condotto; essa viene altresì richia­
mata dal titolo allo scopo di catturare l'attenzio­
ne del lettore e annunciare il contenuto del testo; 

(b) gli argomenti che sostengono la tesi sono
di natura diversa (dati; confronto; esempio) ma 
appartengono a un'unica categoria logica: il ri­
corso ai fatti. Essi sono rivolti all'intelligenza del 
lettore e, rispetto alla tesi, la loro forza è aumen­
tata da un effetto di convergenza che possiamo 
così schematizzare: 

CONFRONTO 

(e) il destinatario è un uditorio mediamente
colto (il testo è inserito in una rubrica del setti­
manale «L'Espresso», Il paroliere), in grado di 
capire gli argomenti utilizzati e di apprezzare il 
tono discorsivo che uniforma il testo. 

C) Questionario

(1) 

(2) 

(3) 

(4) 

(5) 

(6) 

Individua e trascrivi gli elementi che qualifi­
cano il testo come paragrafo. 
Individua e trascrivi l'idea centrale e i meto­
di logici che vengono utilizzati per sostenerla. 
A quale categoria appartengono gli argomen­
ti utilizzati? (fatti; valori ... ). 
Schematizza in una colonna i risultati dei dati 
Istat e le osservazioni relative al confronto 
fra l'Italia e gli altri Paesi europei: quale real­
tà emerge? (scrivilo) 
Schematizza in una colonna i dati relativi al-
1' esempio (iniziativa dell'«Unità»); 

(a) quale realtà ne emerge? (scrivilo)
(b) a quale conclusione giunge l'autore del­

l'articolo? (scrivilo) 
Tenendo presente le informazioni fino ad ora 
ricavate e tutto il resto (compreso titolo, fir­
ma, ecc.) individua e trascrivi gli elementi che 
lo qualificano come paragrafo argomentati­
vo (scopo; tesi; destinatario). 



l PARLAnDO PARLAnDO 1--

Dov'è la stazione?-
ALBERTo A. SOBRERO 

A. Scusi, per andare alla stazione?
B. La quarta a destra, poi prosegue per duecento me­

tri e gira a sinistra. 
A. Grazie.

S cambio di battute fulmineo, a un angolo di strada, poi 
i due si separano: non si incontreranno mai più. A 
occhio e croce non sembrerebbe uno scambio interes­

sante, dal punto di vista linguistico. E invece sì: la richie­
sta d'informazione stradale (RIS) è forse il più elementare 
'evento' linguistico, la più piccola unità discorsiva struttu­
rata: un laboratorio ideale per il linguista. 

Prendiamo il comportamento del passante fermato da 
uno sconosciuto che gli chiede un'informazione stradale. 
Sul suo modo di reagire - linguistico e comportamentale 
- agiscono diversi fattori: la sua educazione, la sua cultu­
ra, la sua età, l'umore del momento (se sta passeggiando
è probabilmente più disponibile, e le sue indicazioni sono
più ricche di particolari; se è in ritardo a un appuntamen­
to importante darà indicazioni sobrie e frettolose), ma an­
che 'regole' generali di comportamento del gruppo e della
comunità a cui appartiene, regole che ha interiorizzato in­
consapevolmente, e che col tempo si sono progressivamente
rafforzate. Fra le altre, oltre alle regole linguistiche, te­
stuali e pragmatiche che governano, in generale e nella co­
munità, ogni evento RIS, agiscono in modo determinante
le regole che suggeriscono il modo di 'vedere' mentalmen­
te lo spazio (le vie, le piazze, gli edifici) del paese - o della
città -, di costruirvi un itinerario ideale e di comunicare
ad un estraneo la rappresentazione sia dello spazio che del­
l'itinerario.

La rappresentazione mentale dello spazio urbano non 
è soltanto legata alla psicologia dell'individuo, alla sua per­
sonale capacità di astrazione e di verbalizzazione ('sapersi 
spiegare'). Ha anche una forte componente culturale. 

In una situazione RIS entrano in contatto - per un at­
timo, ma un attimo significativo - due culture: l'interpel­
lato è portatore del modello linguistico e culturale della co­
munità, mentre l'interpellante rappresenta l"altro', l'estra­
neo. L'estraneo propone un 'impegno a comunicare': co­
me reagisce il nativo? Si registrano due strategie: 

(a) una strategia di accomodamento. L'interpellato ri­
costruisce mentalmente una mappa della località, vi dise­
gna un percorso con procedure standard di orientamento 
nello spazio: valuta le distanze in decine o centinaia di me­
tri, cerca dei punti di riferimento significativi: monumen­
ti, chiese, insegne ... , usa la toponomastica, e usa anche più 
volte le indicazioni destra e sinistra. In poche parole, egli 
ricava dalle sue conoscenze dirette uno schema spaziale 
astratto, attraverso il quale chi ascolta può ricostruirsi 
un'immagine mentale, adeguata allo spazio reale. Ricorre 
in comunità a reti sociali aperte (per lo più, città o paesi 
socioeconomicamente molto vivaci), e si realizza soprattutto 
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in persone di scolarità media o medio-alta. Un esempio è 
quello riportato all'inizio. 

(b) una strategia di difesa-opposizione. L'interpellato dà
l'informazione, ma utilizza sistemi di riferimento interni 
della comunità, spesso indecifrabili per l'estraneo («dopo 
l'incrocio, non quello grande, no; l'altro ... »); dà indicazioni 
a breve gittata, rimandando il resto del cammino a succe­
sive RIS (« ... poi chiedi»), usa il dialetto e per indicare le 
dire_zioni (destra e sinistra) ricorre spesso ai gesti. 

E una strategia tipica delle comunità rurali, soprattut­
to di quelle che sono ancora dotate di un buon grado di coe­
sione, e che tendono a difendere la propria identità; trova 
la sua piena realizzazione in parlanti dialettofoni poco sco­
larizzati, che vivono quasi esclusivamente all'interno della 
chiusa rete sociale del paese. La bassa scolarizzazione spie­
ga forse le ridotte capacità di astrazione; la scarsità degli 
scambi sociali può spiegare l'incapacità di 'decentrarsi', cioè 
di adeguarsi alle conoscenze dell'interlocutore sull'argo­
mento di cui si parla ( questa operazione è frequentissima 
in chi ha normalmente occasioni di dialogo con estranei). 

I risultati sono a volte disastrosi, ai fini della buona riu­
scita della comunicazione. Si veda questo frammento 
di RIS, nel quale oltre all'interpellato (B) interviene 

anche un secondo passante (C) che si è fermato a dargli 
manforte: 

B. [. .. ] passi dal pozzo di fuori, poi quando arrivi davanti
alla casa di Don Enzo prendi a sinistra, vai dritto, sempre
dritto, poi trovi la strada che va da Don Vanni[. .. ]
C. Quando arrivi alla strada di Don Vanni, a destra passi
davanti a Mastro Nena, davanti al Cazzalino [. . .]
B. Di fianco a dove abita il Bernacocca [. .. ] e il Mammacio­
la, allora passi lì davanti, vai sempre dritto e arrivi alla stra­
da del Pappagallo ... Massimino il Pallagallo [ ... ].

Nonostante l'impegno di B e C, A non può evidentemen­
te fruire delle indicazioni ricevute, perché non sa dove abi­
tano Don Enzo, Don Vanni, il Pappagallo e gli altri com­
paesani. C'è la volontà di cooperare, ma non si hanno, o 
non si usano, gli strumenti adatti. 

È solo una questione di singole capacità di astrazione, 
e quindi una questione individuale, o è la comunità che at­
traverso questi meccanismi si difende dall'intrusione di un 
estraneo? O ancora, più verosimilmente, questi due fatto­
ri si potenziano a vicenda? Pensateci, quando chiedete do­
v'è la stazione. 

Il 
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D 
opo aver stimolato, almeno per un paio di decen­
ni, una quantità di ricerche che non aveva mai sol­

lecitato prima, la nostra lingua ha visto in un solo anno 
uscire tre grandi opere sistematiche dedicate alla sua 
struttura grammaticale. Si tratta di L. Serianni (e A. Ca­
stelvecchi), Grammatica italiana, UTET, Torino; L. Ren­
zi (a c. di), Grande grammatica italiana di consultazio­
ne, il Mulino, Bologna, voi. 1 (su tre previsti), e C. 
Schwarze, Grammatik der italienischen Sprache, Nie­
meyer, Tubinga. Si annuncia intanto, nei prossimi me­
si, un 'altra opera complessiva di grande mole di A.

Schmitt-jensen e altri, che uscirà in Danimarca. 
Di colpo, l'italiano diventa (per usare le parole di 

5_tammerjohann) «la lingua meglio descritta del mondo». 
E difficile dire se sia veramente così; in ogni caso, chi 
vuol avere un'immagine complessiva o dettagliata della 
nostra lingua, ha finalmente qualcosa a cui appellarsi, 
dopo anni di quasi completa mancanza di opere globali. 

«Italiano e oltre» dedica in questo numero alcuni in­
terventi ad alcuni di questi libri, riconoscendo l'impor­
tanza (non solo simbolica e celebrativa) di queste ini­
ziative. 1 o

HARRO 
STAMMERJOHANN Habemus grammaticam 

1. Serianni, Renzi, Schwarze

S 
ì, e non solo una: infatti, a parte la Grammatica Ita­
liana di Luca Serianni, con la collaborazione di Al­
berto Castelvecchi, (UTET, Torino 1988), è uscito an­

che il primo volume della Grande grammatica di consul­
tazione, edita da Lorenzo Renzi (il Mulino, Bologna 1988), 
progettata in tre volumi, mentre noi tedeschi abbiamo la 
nostra Grammatik der italienischen Sprache del romani­
sta di Costanza Christoph Schwarze (edita da Niemeyer 
a Ttibingen, nel 1988). Tutte e tre sono eventi che rendo­
no la lingua italiana, in un colpo solo, la lingua meglio de-
scntta e man o. - ·-

- Che le grammatiche italiane di consultazione si accu­
mulino adesso non è davvero una sorpresa. Mentre la lin­
guistica italiana si è innalzata a livello mondiale dagli an­
ni sessanta, non vi era nessuna grammatica italiana auto­
revole: nessuna grammatica che fosse paragonabile al 
Bon usage francese di Maurice Grevisse (e, dopo la sua 
morte, And é Goosse). 

Lo stesso Serianni richiama il paragone con Grevisse, 
e nessuna de le tre grammatiche giustifica questo parago­
ne come la sua. Come il Bon usage, la sua grammatica è 
tradizionale, continuando a seguire il mo ella grecci=latino; 
partendO per principio dalle forme e interrogandosi sulle 
Iunzioni; ascendendo daisuoni alla frase; provando le sue 
regole per lo più con delle citazioni. Nelle citazioni Serianni 
rinvia storicamente ancora più indietro nel tempo di Gre­
visse e dimostra così la classicità della lingua italiana, ma 
dà anche esempi dall'immediata contemporaneità e da fon­
ti non letterarie. Rispetto alla situazione italiana, Serianni 
nella sua grammatica dà più valore di Grevisse alle--v-ane­
a, e la sua grammatica va quindi oltre~quella di Grevisse 

:rserché cerca di suggerire che le cose non devono esse­
re necessariamente come in italiano: allo stampatello maiu­
scolo, che si consulta, aggiunge lo stampatello minuscolo 
con digressioni storiche e prospettive in altre lingue. Co­
sì, troviamo che anche in rumeno non esiste il neutro, bensì 
solo una classe «ambigena» di sostantivi e che anche l'in­
glese non ha completamente eliminato la differenziazione 
di genere (cf. p. 87); che non solo il ceco non conosce arti­
coli, ma neanche altre lingue slave, e che in rumeno si può 
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posporre solo l'articolo determinativo e non quello inde­
terminativo (p. 139); che in tedesco un pianista non sian­
hort bensì si zuhort (p. 205), o che nessun tedesco direb­
be Man spricht deutsch (p. 218), come i negozianti stranie­
ri scrivono sulle loro porte, sono dettagli. 

Grazie alla sua leggibilità, alle sue illustrazioni, all'ap­
pendice con testi esemplari e commenti linguistici così co­
me ad un dettagliato «indice dei fenomeni e delle forme 
notevoli», la grammatica di Serianni potrebbe diventare 
ciò che in tedesco si chiama un Hausbuch «un libro da te­
nere m casa». 

La grammatica di Serianni dà informazioni migliori e 
ne dà più di qualsiasi precedente grammatica italiana: non 
dà tutto «quel che sappiamo sulla grammatica italiana», e 
qualche volta dà «quel che non sappiamo». Per esempio, 
Serianni introduce dei concetti essenziali della gramma­
tica linguistica (p. 75), senza però separarsi dal concetto 
di frase (p. 435 ss.): chi mai vorrà costruire una «frase vo­
litiva» o una «frase ottativa» e simili (p. 442 ss.)? Ripetuta­
mente Serianni si riferisce alla teoria del tema/rema e alla 
mguistica" estuale, ma non sfrutta la capacità esplicativa 
a q este teori�Perquanto riguarda, in primo luogo, la 
teoriadel tema/rema (definizione p. 215), Serianni colle­
ga l'uso dell'articolo determinativo e indeterminativo in 
parte all'opposizione «classe»:«membro», in parte all'op­
posizione «noto»:«nuovo» (p. 139 s.): come mostra il suo stes­
so esempio il leone è il re degli animali (vs. ho visto un 
leone per le scale), la determinatezza premette la cono­
scenza. La teoria del tema/rema fornisce la spiegazione 
più ampia, e avrebbe spiegato anche altri fenomeni. Dal­
l'inizio avrebbe reso superfluo il metaforismo dell'analisi 
logica (vs. «analisi grammaticale»: p. 71 ss.), e avrebbe per 
esempio spiegato la collocazione dell'aggettivo (p. 170 
ss.), che preposto è tematico, posposto è rematico, così 
come le secondarie preposte sono tematiche, le pospo­
ste sono rematiche (pp. 484, 486), fatto che influisce per­
sino sulla punteggiatura (p. 62). 

La teoria del tema/rema avrebbe spiegato l'uso dei 
pronomi personali, che comunque non può essere defi­
nito come «generalmente facoltativo» (p. 205). Serianni si 
riferisce a questa teoria per spiegare il tipo a me mi pia­
ce, riconoscendo il processo di tematizzazione (p. 214 s). 
Ma in questa teoria avrebbero trovato il loro posto anche 
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costruzioni presentative, che invece in Serianni appaio­
no in diversi rapporti: il tipo c'è una signora che ti cerca
come costruzione con ci (p. 21S s.), poi, insieme a c'era
una volta, tra i «segnali discorsivi» (p. 31 O) e di nuovo co­
me esempio di predicato incongruente (c'è degli impre­
sari; p. 390), il presentativo ecco tra gli avverbi (p. 429 ss).
Ogni ordine delle parole marcato appare, ma non in rap­
porto sistematico, per esempio la passivizzazione e la to­
picalizzazione (Mario ho visto io, non Gino) in due posti di­
versi di un paragrafo sul soggetto (p. 77), la topicalizza­
zione poi ancora una volta come fenomeno stilistico (p. 61).
In un posto completamente diverso appare la scissione
(è Mario che canta), e cioè come un caso di subordinazio­
ne con che (p. 480). 

La teoria del tema/rema è già stata coinvolta anche
per spiegare l'opposizione tra imperfetto e perfetto stori­
co, tanto affascinante per i non-latini, in italiano quindi l'op­
posizione tra imperfetto e passato remoto. Serianni resta
sul modello di spiegazione tradizionale, spiegando que­
sta opposizione con l'aiuto dell'aspetto (non distinguendo, 
sembra, tra la categoria soggettiva di «aspetto» e quella
oggettiva di «modo d'azione», poiché addormentarsi odor­
micchiare [vs. dormire: p. 330 s.] non sono esempi per l'a­
spetto bensì per il modo d'azione; ed è di un modo d'a­
zione che si tratta, non di un aspetto, anche negli incoati­
vi latini con -SCO [p. 3S4]). Per l'imperfetto dà poi la soli­
ta spiegazione polifunzionale (imperfetto «descrittivo», «ite­
rativo», «narrativo», ecc.: p. 394 ss.), e l'opposizione pas­
sato remoto:passato prossimo la spiega con i soliti «lega­
mi obiettivi o psicologici col presente» (p. 396). 

Tema/rema o meno, senza passare il limite della fra­
se non si possono spiegare i tempi e qui la lmguistica te­

a s uale (cfCpagin-a-307) sarebbe stata-da sfruttare. La li"n­
.\guistica testuale poi non ha mostrato solo-la funzione dei

tempi costitutivi di testi e di generi di testi, ha studiato an­
che altri parametri della costituzione del testo, soprattut­
to la proformalità. Di fronte a questa, Serianni rimane al­
l'interno del paradigma tradizionale delle categorie gram­
maticali che conosce solo i pronomi e con ciò intende so­
lo i nomi PRO (p. 203 ss.), e non segue nemmeno la te­
stualità di questi. In breve, a questa grammatica manca
ciò che manca a tutte le grammatic e traaizionali, e cioè
una-sintassÌ;· quella che Seria.mii c iama cosf, la «sintassi
della proposizione» e la «sintassi del periodo», solo due
capitoli su quindici, è più tassonomia dei tipi di frase che
una spiegazione della loro formazione. 

Ma tutto ciò è facile a dirsi se si conoscono, oltre alla
grammatica di Serianni e Castelvecchi, .. anche guelle di 
Renzi et al. e di Schwarze

(:_fi�n:.:)come�war�. r�fl�t:e 

l'esperienza generativa, e per Renzi la descrizione gram­
maticaleinteunim generativi è oggl7 umca possibile (p.
r3).-Seconc

t
oltmii, però�l genefativismònon si stacèa dal­

la tra izione ensf parte èl.a ffesta (p. 3 } Conforme­
mente a ciò si trova ne pnmo volume-ora edito della sua
grammatica un capitolo di apparenza tradizionale come «Il
pronome» e nel secondo volume ci sarà un capitolo «La su­
bordinazione », ma ci sono anche dei capitoli o paragrafi
come (per restare al primo volume) «L'ordine degli ele­
menti della frase e le costruzioni marcate» (nella quale· i
diversi ordini marcati vengono esposti sistematicamente)
o «I quantificatori» - capitoli e paragrafi che la grammati­
ca tradizionale fino a Serianni compreso non conosceva.

Nella continuazione del modello di grammatica tradi­
ziona e, che-agce de dal-suonò allq.lJ..éi�lo-la gram-

-mal:ica_9dSerianni èònh�na f.on_ologia (e grafematiéa).
Nel capoVolgimento generativo di uesta progressione,
le grammatiche di enzìe Schwarze

� �
o dalla frase

e non contengono i{essuna fono ogia.
1. iRenzi attribuisce la

ano ogia e la morfo ogia ad una co · ponente morfologi­
ca, cosicché la sua grammatica, complementare a quel­
la di Serianni, è e vuol essere m sostanza una sintassi (p.
16): una sintassi cosèien e e e implicazionue tuali e
pragmatiche e d'un rigorismo unico. Inoltref1:nche la
grammauca di Renzi, co e qne-llaa lSeriann e.J:ilSc war­
ze, a raccera la componente ella_iprmazion� depe
paro e 
--Mentre in Renzi un certo eclettismo è dovuto alla pa­
ternità collettiva dell'opera�in �c warze e metodo: La sua
grammatica collega la descrrnione traB.izionale, che par­
te dalle forme per interrogarsi sulle funzioni, con l'inte­
resse funzionalistico, che parte dalle funzioni e s'interro­
ga sui mezzi della loro espressione: come ci si riferisce
agli oggetti; alle quantità e ai gradi; come si compara; co­
me ci si riferisce ai rapporti temporali; come si esprimo­
no le modalità; come si conferma e si acconsente, si ne­
ga e si oppone; come si pondera comunicativamente. Tale
funzionalismo può parere particolarmente adatto se si de­
scrive una lingua straniera, come fa Schwarze con l'ita- .
liana per i tedeschi, rappresenta però un correttivo a tut­
te le descrizioni dell'italiano fatte finora e distingue que­
sta grammatica dalle altre due o dalla maggior parte delle
grammatiche in generale. 

All'esigenza metodica di Schwarze come di Renzi et
al., Serianni e Castel vecchi rimangono parecchio indie­
tro. Ma se Renzi raggiungerà un giorno il suo destinata­
rio, la scuola (p. 12), potrebbe essere anche grazie a Se­
rianni e Castelvecchi, che rendono la lingua italiana inte­
ressante senza che diventi estranea. 

GIULIO C. LEPSCHY Tra domande e risposte 
1. Tre tipi di domande

e i sono tre aree principali nelle quali mi capita, nel­
la mia attività di linguista, di studioso e di insegnan­
te di italiano, di pormi e di ricevere domande a cui
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la risposta non è sempre ovvia, né facile da trovare nella
bibliografia corrente. 

La prima (A), riguarda questioni che potremmo chia­
mare in senso lato, sociolinguistiche; per esempio, (A-1) 
Quante persone usano regolarmente l'italiano, o il dialet-
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uesta imponente grammatica, volu-
t alla UTET quale complemento dei 
volumi del Grande Dizionario della Lin­
gua Italiana di Salvatore Battaglia, si ca­
ratterizza al tempo stesso come un pun­
to d'approdo e come un punto di riferi­
mento. È un punto d'approdo, perché 
accoglie e�dà voce autorevole e diste­
sa a quel des10erio di norma «centnpe­
ìe» che percorre la grammat1cogfCffra­
d,_egli anni Ottanta (e m part1co1are le 
grammatiche scoiàstiche, che costitui­
scono da sempre un osservatorio privi­
legiato delle tendenze in atto). Ma è an­
che un punto di riferimento, dal momen­
to che propone un modello interpreta­
tivo della lingua, esauriente e correda­
to di regole, con il quale le grammati­
che future dovranno sicuramente con­
frontarsi. 

Proviamo a riassumere il punto di vi­
sta dal quale la grammatica di Serianni 
prende le mosse: (1) esiste un italiano 
comune, «quello che cnmnque scrive(o 
'élovrebbe, o vorreJ:5 e scrivere) e che 
è non solo scritto ma anche parlato dal­
le persone colte in circostanze non trop­
po informali»; (2) la polarizzazione scrit­
to/parlato va ridimensionata (come del 
resto la variabilità diafasie-a all'interno 
di ciascun livello) in base a due rifles­
sioni: primo, «ciò che unifica tutte le va­
rie modalità d'italiano è molto più forte, 
consistente e significativo di ciò che le 
distingue»; secondo, scritto e parlato si 
influenzano continuamente e reciproca­
mente; (3) la base documentaria è offer­
Ja dalla lingua scritta-:soprattutto lette­
raria otto-novecentesca, ma anche di al­
tro genere (per esempio: la prosa gior-
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Tutte le regole 
della grammatica 

Claudio Giovanardi 

Come è fatta e che cosa offre la recente 

Grammatica italiana di Luca Serianni 

nalistica e scientifica, il testo dei libret­
ti d'opera e delle canzoni di musica leg­
gera, persino i cruciverba della «Setti­
mana enigmistica»); (4) l'intento, «sana­
mente empirico» è _.g:uello di descrive­
re compiutamente il funzionamento del­
·ìanostra lingua, senza pretese teoriche;
(5) il pulSblico deglÌ utenti immaginato
non è (solo) quello degli specialisti, ben­
sì l'insieme dei lettori forniti a.i cultura
medio-alta.

--

-Si tratta, dunque, di presupposti niti­
di, che non lasciano intravedere zone
d'ombra o incertezze nello svolgimen­
to delle varie parti dell'opera; e infatti
le premesse sono pienamente rispec­
chiate da una trattazione sempre lucida
e coerente, nella quale l'abbondanza
dei dati non è mai disgiunta dall'inter­
pretazione, dalla spiegazione e, ove oc-

corra, dalla prescrizione. Il grammati­
co dà prova di saper usare, con pari di­
mestichezza, il microscopio e la prospet­
tiva aerea, addentrandosi nello sciame 
dei fatti senza mai perdere di vista il 
quadro di riferimento generale. Non a 
caso il modello esplicitamente citato 
nell'introduzione è il manuale di lingua 
francese di Maurice Grevisse, con i mu­
tamenti di prospettiva imposti dalle cir­
costanze. 

Veniamo alla struttura dell'opera: ab­
biamo di fronte qumd1ci densi capitoli: 
«Fonologia e grafematica», «Analisi logi­
ca e analisi grammaticale», «Il nome», 
«L'articolo», «L'aggettivo», «Numerali», 
«Pronomi e aggettivi pronominali», «La 
preposizione», «Congiunzioni e segnali 
discorsivi)) , «L'interiezione)), dl verbo)) , 
«L'avverbio)), «Sintassi della preposizio-

to, o entrambi, e in che circostanze? (A-2) Che consisten­
za hanno le varietà regionali e popolari, e in che rappor­
to sono con l'italiano letterario? (A-3) Come si caratteriz­
za, esattamente, il parlato, rispetto all'italiano letterario 
normalmente descritto nelle grammatiche? 

I ho potuto andarci; (B-3) di cartoline ne ho comprate I 
comprato I comprata una dozzina. 

La terza (C) è quella dei tentativi di capire i fatti, in ba­
se a ipotesi che abbiano una loro giustificazione teorica. 
Si tratta di andare al di là della raccolta dei dati, e di ve­
dere come mai essi si presentino in certe configurazioni, 
spiegando, per esempio, (C-1) perché a sono arrivati i tuoi 
amici possa corrispondere ne sono arrivati molti, mentre 
questo non vale per ne hanno telefonato molti rispetto a 
hanno telefonato i tuoi amici; (C-2) perché si dica mi ha 
parlato di una questione di prestiti, e mi ha parlato della 
questione dei prestiti, molto più facilmente che mi ha par­
lato di una questione di prestiti o mi ha parlato della que­
stione di prestiti; (C-3) perché si può dire in quel caffè ce 

La seconda (B) è quella che potremmo chiamare dei 
dati di fatto, con domande di un tipo che i colleghi impe­
gnati nell'insegnamento agli stranieri riconosceranno im­
mediatamente (ed è interessante vedere se e come esse 
si pongano anche nelle scuole italiane); si tratta di vede­
re se sono possibili, e in che cosa si differenziano, per 
esempio, espressioni come (B-1) un libro piacevole da leg­
gere I da leggersi I a leggere I a leggersi; (B-2) ci sono 
potuto andare I ci ho potuto andare I sono potuto andarci 
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ne», «Sintassi del periodo», «La formazio­
ne delle parole»; a tale serie va aggiunta 
un'appendice di testi, non solo lettera­
ri, i quali, oltre che a un fine documen­
tario, si devono al desiderio di Serianni 
di sperimentare in re l'applicazione «de­
gli istituti grammaticali e sintattici de­
scritti nella parte teorica». 

Sarebbe un'impresa ardua dar conto 
dei numerosi itinerari che attraversano 
una grammatica tanto ramificata come 
questa. Basterà qualche osservazione di 
carattere generale, accompagnata dal­
la sottolineatura di alcuni punti specifi­
ci. Innanzi tutto, notiamo che molti capi­
toli sono trattati in modo così ampio e 
dettagliato da costituire delle vere e 
proprie monografie (penso, in partico­
lare, ai capitoli sulla fonologia e sull'ar­
ticolo, nei quali si apprezza in pieno la 
competenza di uno studioso che si è oc­
cupato con pari successo di testi medie­
vali e di lingua letteraria ottocentesca). 
In secondo luogo, va osservato che, per 
ogni argomento affrontato, si offrono i ri­
sultati di una bibliografia selezionata e 
aggiornata. Pertanto c'è nell'opera un'e­
vidente ricerca di nuove soluzioni, che 
appare soprattutto nei due primi setto­
ri dedicati alla fonologia e alla morfolo­
gia. Serianni propone, tra l'altro, di ri­
determinare alcune consolidate nozio­
ni grammaticali; mi riferisco, per esem­
pio, alla scelta di trattare congiuntamen­
te i pronomi e gli aggettivi, e al rifiuto 
di considerare veri e propri modi ver­
bali l'infinito, il participio e il gerundio. 

Per quanto riguarda l'ampio dominio 
della sintassi, l'analisi, sempre chiara e 
mirata ad accertare una precisa tipolo­
gia proposizionale, appare orientata più 
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sui singoli componenti del periodo che 
sulle strutture periodali e sui fenomeni 
di testualità. Va comunque sottolineato 
il fatto che per Serianni normatività non 
equivale a passiva accettazione dei cri­
teri tradizionali; rispetto ai fatti di lingua 
lo studioso sa far valere quello stesso di­
sincanto critico che, con una venatura 
spesso ironica, lo guida nell'osservare 
e nel descrivere i fatti del mondo. 

e oncediamoci ora qualche spigola­
tura. Nell'accuratissimo capitolo sulla fo­
nologia, nonostante la rivendicazione di 
una pronuncia standard normativa, va 
sottolineata l'attenzione data alle varie­
tà regionali «che tradiscono la prove­
nienza regionale del parlante»; per 
quanto riguarda la possibilità che la pro­
nuncia infervoro o valùto possa imporsi 
a quella corrente infèrvoro e vàluto sa­
remmo ancora più pessimisti del Serian­
ni. Nella trattazione dell'articolo si se­
gnala il ricorso a categorie come clas­
se/membro e noto/nuovo per chiarire 
la differenza tra determinativo e inde­
terminativo, differenza che ha sempre 
rappresentato una delle cruces più de­
licate della tradizione grammaticale. 

Il capitolo sul verbo appare il più pro­
blerriatico. Sérianni affronta criticamen:. 

·te alcune formule tradizionali, notando­
ne l'inadeguatezza e la malcelata amqi­
guità: si -pensi alla contrapposizione

· transùivo/intransitivo, alla discussa ca­
tegoria del modo, al controverso grup­
po dei verbi intransitivi pronominali.
Largo spazio è concesso alle coniuga­
zioni delle varie classi, ai verbi irrego-

lari e difettivi, alle forme arcaiche. Inu­
tile, forse, sottolineare la convinta dife­
sa del congiuntivo, da.taluni considera­
to, a torto, in via d'estinzione. Nella parte 
dedicata alla sintassi dèl periodo è par­
ticolarmente apprezzabile, oltre alla so­
lita analiticità e completezza dell'inda­
gine, la ridiscussione del concetto di pa­
raipotassi, a partire dalla concezione di 
Sorrento fino alle più recenti prospetti­
ve teoriche. 

Ci siano consentite, a questo punto, 
due osservazioni minime. A proposito 
degli aggettivi, a p. 165, riprendendo 
un'affermazione di Bruno Migliorini, si 
dice che l'aggettivo di relazione non 
ammette l'uso predicativo; questa limi­
tazione, però, non è sempre valida: so­
no infatti del tutto lecite frasi del tipo 
questo calore è naturale o questo calo­
re è artificiale. Nel capitolo sulla sintas­
si del periodo, i dati forniti alle pp. 
465-466 sulla reggenza infinitivale di
verbi come credere, considerare, desi­
derare andrebbero forse integrati con
quelli apparsi in altre recenti ricerche
su questo argomento.

La ricca appendice finale, che costi­
tuisce un'interessante rassegna dei va­
ri livelli dell'italiano scritto, dà modo di 
rilevare, con sobria precisione, le prin­
cipali caratteristiche degli autori e dei 
generi antologizzati; originale appare 
l'inclusione di alcuni elaborati scolasti­
ci, triste testimonianza di quanto debba 
ancora progredire l'insegnamento del­
la lingua nelle scuole. Infine, il materiale 
illustrativo che compare nel volume è 
raffinato e ben scelto; non ha una pura 
funzione esornativa: è piuttosto un utile 
ed efficace complemento del testo. 

l'ho visto spesso, Giorgio, molto più facilmente che in quel­
caffè ce l'ho ascoltato spesso, Giorgio. 

idealizzazione postulata secondo il metodo galileiano? La 
risposta alla prima domanda si collega alla scelta fra un 
atteggiamento descrittivo (la grammatica ci dice come la 
gente parla), e uno normativo (la grammatica ci dice co­
me la gente dovrebbe parlare). La risposta alla seconda 

Queste tre aree sono, ovviamente, distinte. Tenerle se­
parate è, forse, desiderabile, ma non sempre possibile. 
L'area tocca la base stessa del nostro tema: che cosa 
cie"s'ctive la grammat1Ga.italiana? L'uso effettivo, a.1verso 
a seconéia a.elle regioni, del grado i 1struz1one del par­
lante, delle circostanze de) discorso (a volte mescidato, 
striato al suo interno stesso)? O quell'ideale di linguaJet­
teraria a cui tradizionalmente sìfifanno le grammatiche 
s olcmticlie e a cm si ritiene che chi parla italiano cerchi 
di avvicinarsi? E ancora, descrive il concreto com orta­
mento quotidiano, accidentato secondo tuttigh mciampi 

e 1 esecuzione nella vita reale, o� modello astratto, una 
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· domanda può conferire uno stato diverso al materiale do­
cumentario che incontriamo: si tratta di dati linguistici, che
richiedono una spiegazione da parte della grammatica,
o si tratta di fenomeni esterni alla grammatica, attribuibi­
li a fattori di carattere psicologico o sociale che influen­
zano il nostro comportamento, il modo in cui ci serviamo
della lingua, piuttosto che il nostro sistema linguistico?

Pare dunque chiaro che l'idea A tocca le altre due, 
B e C, e il loro rapporto. A seconda della soluzione che 
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diamo alle questioni poste nell'area A, ci troveremo ad 
accogliere certi dati nell'area B, o a respingerli in quan­
to costituiscono 'errori', oppure 'accidenti dell'esecuzio­
ne'· e ci troveremo a cercare di cogliere i fatti nella loro 
sp�cificità storica e culturale, nell'area C, oppure a mi­
rare a spiegazioni di tipo astratto e generalizzante. 

2. Quale italiano?

Mi pare che le due grammatiche di Renzi e di Serian­
ni servano benead illustrare queste distinzioni. Sono en­
trambe di grandi dimensioni e molto ben fatte, ma di im­
postazione nettamente diversa. Il volume di Serianni ha 

? un taglio più tradizionale ed è_tuttoproieffatosui fatti, e
su la loro accettabilità, con un atteggiamentorformativo 

, cl'ie, pur tenendo qualché conto delle varietà del1'uso, s1 
a tiene all'italiano letterario, documentando anche certi 
aspetti del suo passato. La grammatica curata da Renzi 
segue invece un'impostazione generatlvista e mira soprat­
u to alla p:resentazione eilenomeni nell'ambito di tale 

teoria. Anche se il linguàggio che viene-descritto efon-
amentalmente (e fmtQnatamente) lo stesso nelle due 

grammatiche, nel enzij)atteggiamento è meno preoccu­
. ato di prescrìve1e quello c eè giusto e cli rcrscrivere 
quello ce è sbagliato. «Le forme considerate 'scorrette' 
dalla sensibilità grammaticale di tutti o di alcuni sono for­
me effettivamente usate, o altrimenti nessuno pensereb­
be di giudicarle tali», osserva Renzi nella sua presenta­
zione (p. 20), e come esempio di forma 'scorretta', ma di 
fatto usata, dà a me mi piace. Pare dunque di poter de­
durre che il termine 'scorretto' non è che la qualifica di 
un dato uso, paragonabile a «letterario», «tecnico», «dia­
lettale», «gergale», ecc., o forse si riferisce a una incon­
grua mescolanza di registri, poniamo l'introduzione di una 
forma popolare all'interno di un testo letterario. Renzi ci­
ta l'esempio a nessuno gli nuoce indicandolo come 
«agrammaticale» invece che «scorretto», perché «quest'ul­
tima forma non esiste, nessuno la usa, a proposito o a spro­
posito» (p. 20), presumibilmente perché se si usa il verbo 
nuocere ci si mette già su un livello di letterarietà che 
esclude la costruzione con il pronome clitico di ripresa. 
Ma ci si può chiedere se questa contrapposizione fra 
'scorretto' e 'agrammaticale' sia in grado di reggere il pe­
so teorico che le viene attribuito. Serianni (p. VI) non ac­
coglie la distinzione, e considera «agrammaticali, cioè non­
italiane», forme come i cane («che esiste solo virtualmen­
te o in esecuzioni deficitarie»), nascé (che «ha avuto corso 
nell'italiano antico»), e vorrei che tu sei più educato (che 
«potrebbe ritrovarsi nella lingua dei semicolti»). 

Quanto alle domande formulate sopra per l'area A, si 
potranno cercare indicazioni in opere come quella pio­
nieristica e ancora fondamentale di De Mauro (1963), o 
nella bella sintesi recente di Berruto (1'987). Ovviamente 
le grammatiche non mirano a fornire dati di questo gene­
re; ma notiamo, per esempio, che G. Cinque dedica una 
sezione (in Renzi, pp. 482-83) alle relative con ripresa pro-
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nominale, come Gianni, a cui credo che non gli abbiamo
ancora scritto, tipiche «del solo stile colloquiale»; e che Se­
rianni presenta e commenta vari testi, in appendice alla 
sua grammatica, compresi alcuni elaborati scolastici che 
contengono forme 'scorrette'. 

3. La ricerca dei fatti

Quanto ai dati, e alla loro spiegazione, troviamo che
per (B-1) G. Salvi (in Renzi, p. 104) cita per me questa casa
è difficile da vendersi I vendere, e osserva che con si il 
soggetto dell'infinito deve essere generico («secondo me, 
è difficile (per chiunque) vendere questa casa»), mentre 
senza si può essere coreferente con un elemento del con­
testo (qui l'io di per me: oltre a quella citata è possibile 
anche l'interpretazione «è difficile che io riesca a vende­
re questa casa, vendere questa casa mi è difficile»); la co­
struzione ricompare a pp. 296, 454, 455, 520. Si dà dun­
que una illustrazione della differenza fra le forme con si
e senza si, ma non di quella fra le forme con a e con da,
Serianni (p. 524) dà invece una chiara tabulazione di tutte 
e quattro le possibilità, con esempi d'autore, ma non in­
dica se ci siano differenze di significato o di registro: per 
un aspetto ci dà più informazioni, e per un altro meno, di 
quanto faccia il Renzi. 

Per (B-2) A Calabrese nota (in Renzi, p. 575) che *non
ci ho potuto venire e * non sono potuto venirci non sono 
possibili, perché quando il clitico è spostato è obbligato­
rio l'ausiliare dell'infinito (qui essere, ausiliare di venire),
altrimenti l'ausiliare del modale (qui avere, ausiliare di po­
tere). Anche Serianni (p. 221 ) mette in rapporto la posi­
zione del clitico e la scelta dell'ausiliare; nel caso del cli­
tico con l'infinito osserva che si ha non ho potuto entrar­
ci, ma che non sono potuto entrarci «è altrettanto corret­
to». Io ho l'impressione che questo costrutto non sia né im­
possibile, come si dice in Renzi, né altrettanto corretto co­
me afferma Serianni, e che sia invece possibile, ma più 
duro di quello con avere.

(B-3) riguarda la concordanza del participio passato in 
una costruzione con ne in cui compaiano un antecedente 
e un complemento oggetto di genere e numero diversi, 
A. Calabrese (in Renzi, p. 555) osserva che si può avere,
facoltativamente, l'accordo con l'antecedente: (di formag­
gio) ne hanno mangiato la metà, o coll'oggetto: (di formag­
gio) ne hanno mangiata la metà; a p. 636 P. Cordin dichiara
invece che «nel caso in cui [ne] sia accompagnato da un
quantificatore con una sua declinazione propria, è il quan­
tificatore stesso che determina l'accordo»: ho comprato
delle mele e ne ho mangiata la metà. Serianni (pp. 391-92)
non dà formulazioni esplicite riguardo a questo caso, che
risulta però compreso fra quelli per i quali «non si può in­
dicare una norma stabile». Qui le indicazioni nel Renzi so­
no troppo rigide, in quanto sembrano escludere il parti­
cipio non concordato, e quelle di Serianni esatte ma trop­
po generiche. Sarà interessante segnalare che da uno stu­
dio di J. Brinker risulta che in un caso come di stivaletti,
oggi ne ho già vendut- cinque paia, la concordanza con
l'antecedente (69% dei casi esaminati nell'inchiesta) pre­
vale su quella con l'oggetto (17%), e sulla forma non con­
cordata (14%). Resterebbe naturalmente da discutere fi­
no a che punto dati statistici di questo genere (che sono
inevitabilmente influenzati da fattori contestuali poco per­
tinenti) siano indicativi per le regole grammaticali.
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4. La ricerca delle spiegazioni

Quanto all'area C, per l'esempio (C-1),_in Renzi trovia­
mo le spiegazioni che ci aspettiamo col ncorso alle pro­
prietà dei verbi «inaccusativi» (intransitivi c�ni1;1gati con 
essere), con i quali il soggetto ha certe propneta caratte­
ristiche dell'oggetto, fra cui quella di consentire la cht1-
cizzazione con ne (G. Salvi, pp. 49-50, 105-6; P. Benincà, 
pp. 181-82; L. Frison, pp. 221-22; A. Calabrese, pp. 564-65; 
P. Cordin, p. 636). In Serianni (p. 217) questo fenomeno
non solo non è spiegato, ma non è, a quanto pare, neppu­
re notato. La cosa stupisce, dopo la pubblicazione dell'im­
portante studio di Burzio (1986) (si veda «L'Indice» del giu­
gno 1987 per una mia presentazione).

Il secondo caso, (C-2), si collega a un fenomeno noto 
ai grammatici italiani fin dal Rinascimento (si vedano le 
Prose del Bembo, pp. 203-4) e agli storici della lingua (s1 
veda Migliarini, p. 172), per cui nell'italiano antico, a dif­
ferenza di quello moderno, il complemento di materia ave­
va l'articolo determinativo se dipendeva da un nome col 
determinativo: una palla d'oro, ma le palle dell'oro. Que­
sto fatto è citato sia da L. Renzi (p. 409), nella sua ampia 
ed eccellente trattazione dell'articolo (in Renzi, pp. 
357-423), sia da Serianni (pp. 158, 284), ma senza riferimen­
ti al fenomeno generale che ci interessa. 

Il caso (C-3) è illustrato da A. Calabrese (in Renzi, pp. 
567-69· e vedi anche P. Benincà, p. 179) ricorrendo alla
nozion� di «tratto essenziale». Il clitico si può usare solo
se il ruolo semantico del suo referente è un tratto essen­
ziale dell'evento: di fronte a in cucina, metto il sale nella
minestra, posso avere in cucina, ci metto il sale_ (con
ci =nella minestra), più agevolmente che c1 metto 11 sale
nella minestra (con ci =in cucina). Nel nostro esempio C-3
la specificazione locale (c1) è collegata essenzialmente alla
nozione di vedere e non, o non altrettanto, a quella d1
ascoltare. In Seria�ni non ho trovato nessuna osservazio­
ne a questo proposito.

5. Conclusioni

Ci sono dunque molte cose di cui non sappiamo ab­
bastanza e che vorremmo trovare chiarite in una gram­
matica it�liana. Questi due nuovi testi, entrambi eccellenti, 
rispondono ad alcune delle domande che abbiamo po­
sto ma non a tutte. Essi rappresentano però un progres­
so �otevole rispetto ai testi correnti. Va inoltre sottolinea­
to che il confronto fra questi due nuovi volumi non è del 
tutto equo, per la loro diversità di impostazione. Il taglio 
generativista del Renzi lo avvantaggia rispetto a Senan­
ni, riguardo alle spiegazioni: se consideriamo le tre do­
mande dell'area C, vediamo che due di esse trovano n­
sposta neì Renzi e non in Serianni, e àella terza viene toc­
cato un aspetto in entrambe le trattazioni. Conta anche 
l'ampiezza diversa; entrambi i volumi hanno oltre sette­
cento pagine, ma quello di Renzi è solo il primo d1 una 
serie di tre. Non va poi dimenticato che la nsposta ad al­
cune delle mie domande può darsi che ci sia, nei due vo­
lumi, e che mi sia semplicemente sfuggita (questo vale in 
particolare per il Renzi che è per ora privo d1 un md1ce 
alfabetico degli argomenti). 
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di biblioteca 
DONATELLA ZILIOTTO 

L a «sacralità della biblioteca» ha effetto positivo solo 
sugli adulti; ricordo quanto mi ispirò, nel periodo di 
ricerca per un mio libro sui santi medioevali e gli 

animali fantastici, l'atmosfera della vecchia Biblioteca Na­
zionale di Piazza del Collegio Romano, o dell'Angelica e del­
la Casanatense, proprio per la polverosità degli ambienti 
e per la vetustà delle schede e degli arredi. 

Ma i bambini hanno bisogno di ben altro, e invece su 
di loro la tradizione si è accanita con gli opprimenti arma­
dietti scolastici chiusi a chiave e le targhette ingiallite scrit­
te a mano sulla carta a gigli sgualcita. 

In questi tempi la biblioteca per ragazzi è fortunatamen­
te al centro di un rinnovamento addirittura turbinoso: vi 
si svolgono cacce al tesoro, vi si compongono poemi, si ar­
riva ai libri attraverso quiz e rebus, vi tengono banco, ol­
tre che scrittori, illustratori notissimi, come recentemen­
te Helme Heine (il papà di Ciccio Porcello) o lo scatenato 
Tony Ross alla nuova Biblioteca di San Paolo alla Regola 
nel centro storico romano. E poi mostre, convegni, semi­
nari, cinema d'essai, l'ora animata del racconto, spettaco­
li teatrali. 

In ottobre è uscito il primo numero di Sfoglialibro, la 
biblioteca dei ragazzi, con dibattiti, giochi, classificazioni 
e suggerimenti per i bibliotecari, della Editrice Bibliogra­
fica, la stessa che varò la geniale collana «La biblioteca il­
lustrata», che ospita vampiri, duelli in biblioteca, bibliote­
carie rapite, purché il luogo sia unico, la biblioteca apputo, 
che ne viene così smitizzata. Nel racconto di Piumini, ad 
esempio, Un amore di libro, il signor Augusto ha l'abitudi­
ne di porre come segnalibro tra le pagine uno dei suoi ca­
pelli, che alla fine, entrati nella storia e intrecciati tra lo­
ro, permettono al protagonista della storia di fuggire di pri­
gione. Ma anche altri libri per bambini hanno avuto recen­
temente la biblioteca come centro dell'azione: in Streghetta 
mia di Bianca Pitzorno (E. Elle), la biblioteca fornisce la 
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risposta - attraverso un'opportuna ricerca - all'interro­
gativo se la settima bambina di una famiglia sia o no una 
strega; e io stessa sono stata sedotta ad ambientare un gial­
lo tra i fanatici lettori del genere in una scricchiolante bi­
blioteca. 

S empre recentemente il catalogo di una mostra orga­
nizzata dal Centro sistema bibliotecario della Provin­
cia di Roma, «Bimbe, donne e bambole, protagoni­

ste bambine nei libri per l'infanzia», è stato.richiesto dal­
l'Università di Harvard, segno che la serietà con cui le mo­
stre vengono concepite si è imposta anche all'estero. 

L'ultimo numero monografico della rivista «L.G. Argo­
menti» (n. 3-4 dell'88), curata dalla Direzione Biblioteca­
ria del Comune di Genova, che dedica da anni la sua atten­
zione alla letteratura infantile, è tutto centrato sul tema 
Biblioteche per Ragazzi, intorno alle quali s'infittiscono le 
iniziative. Dov'è finito il tragico e riduttivo abbinamento 
biblioteca-ricerca? 

Con l'introduzione dei fumetti nelle biblioteche, ormai 
riconosciuto genere artistico, Domenico Volpi suggerisce 
una didattica nuova; Renata Gostoli, direttrice della Lu­
doteca del Parco di Milano, sostiene appassionatamente la 
sua biblioteca di libri di stoffa, con bottoni e cerniere, os­
sia la 'fisicità' dei libri per più piccoli, per i quali ha inven­
tato un collaudato catalogo a immagini; Marino Cassini, del­
la Biblioteca De Amicis di Genova, ha ideato un itinerario 
alle cui tappe si trovano rebus, anagrammi, labirinti, scia­
rade, parole incrociate e scritture figurate, risolvibili solo 
con la consultazione di certi classici. Nelle biblioteche del­
l'Imolese Roberto Piumini ha realizzato uno dei suoi ormai 
numerosissimi e fortunati esperimenti di poesia e musica: 
22 bambini di IV gli hanno fornito la descrizione delle loro 
caratteristiche fisiche e della loro vita scolastica, e da esse 
Piumini ha ricavato una ballata con una strofa per ogni 



Lr L!lflv_venture 
d1�l1ce 

bambino suonata dal suo alter-ego musicale: Giovanni Ca­
viezel. Cantate ai bambini, e analizzate nel inguaggio, le 
strofe - con l'evidenza delle loro medesime caratteristi­
che - hanno sollevato un'attenzione entusiastica. 

Ecco il ritratto di Irene: 

Lunghi capelli di color castano 
chini sopra gli incroci di parole, 
con una coscia di pollastro in mano 
Irene cresce, e pensa quel che vuole. 
E vuole avere briciole nel letto, 
animali ammalati da curare, 
e vuol restare sveglia tutta notte 
in un Hotel privato in riva al mare. 
E sopra un nero e bianco, e un bianco e nero, 
cavalcare felice sul sentiero. 

A Udine si è realizzato un difficile esperimento estivo, 
periodo in cui la biblioteca rischia di andar deserta, con la 
Nave-Biblioteca, di cui si è tenuto un diario di bordo e si 
sono tracciate mappe dei luoghi fantastici toccati. Dalla 
Francia arrivano racconti di bibliotecari ambulanti, che por­
tarono una biblioteca nella gerla fin nelle zone più disastra­
te della città; dall'Inghilterra giunge l'idea della home li­
braries, ossia di piccole biblioteche ospitate presso priva­
ti; dalla Svezia, dalla Danimarca, dalla Norvegia la notizia 
dell'istituzione negli ospedali, dove i figli di immigrati han­
no bisogno di ancor più conforto, di biblioteche nelle diverse 
lingue, o di raccolte di cassette. 

V 
orrei ora soffermarmi sul!' esperimento tenuto nella 
biblioteca di Orvieto, al quale ho assistito di perso­
na. L'animazione, ideata da Maria Rita Alessandri 

per il Gruppo Teatrale Fontemaggiore di Perugia, si svol­
geva durante quattro giorni e comprendeva ogni giorno una 
narrazione, un gioco da tavolo e una rappresentazione sui 
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temi della fiaba, delle parole, delle metamorfosi e della ro­
botica. Itinerari complessi rimandano dal gioco al libro, ap­
parentemente di difficile assimilazione, ma al vedere i bam­
bini giocare, alzarsi dal tavolo, correre agli scaffali sem­
brava di assistere a una gag di film muto, tanto la velocità 
con cm apprendevano e usavano i meccanismi del gioco era 
fulminea. 

Le implicazioni dei giochi si diramano in ogni direzio­
ne. Nel «Labirinto della fiaba», ad esempio, un percorso 
segue i «personaggi che divorano» (Crono, il lupo di Cap­
puccetto rosso, L'Orco di Pollicino, la strega di Hansel e 
Gretel), un altro il «ritorno alla vita» (Crono che rigetta i 
figli, la nonna che esce dalla pancia del lupo, ecc.), un altro 
il «Bosco» o la «Morte», o il «Travestimento». Per i più pic­
coli si gioca con il colore di Cappuccetto rosso, dall'idea di 
Munari, con i suoni delle fiabe («Ucci ucci», «Ran ran»), con 
le fiabe a rovescio. E ogni giorno offre la ricercatezza di 
un tabellone graficamente curatissimo, come quello dei mo­
stri, o si avvale di proiezioni dagli accostamenti surreali, 
come nel gioco della robotica, durante il quale vengono 
proiettate immagini di androidi settecenteschi, di robot de­
gli anni '50, di manichini e di esempi di illustrazione fanta­
scientifica. 

L'animazione in biblioteca, nel rimando dei mille stimoli 
offerti dai libri, sta divenendo quasi un fatto d'arte, e non 
è un caso che la biblioteca sia presente .come punto focale 
anche in tanti romanzi moderni per adulti, daAutodafè di 
Canetti a Il nome della rosa di Eco, fino all'ultimo libro­
horror di Stephen King, It, in cui un corridoio-veranda col­
lega la Biblioteca per bambini a quella per adulti: «La ma­
gia era in quel cilindro di luce brulicante di vita che colle­
gava come un cordone ombelicale quei due edifici scuri, la 
magia era nell'osservare le persone che vi transitavano, 
in fondo a una distesa di neve ingrigita dal crepuscolo, al 
riparo dal buio, dal freddo e dalla paura». 

E non dimentichiamo che Borges, nella sua infanzia, im­
maginava il paradiso a forma di biblioteca. 
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Parole da formare 

ROSELLA BOZZONE 

COSTA 

L'importanza della formazione delle parole 
italiane per gli studenti stranieri 

1. Un sistema produttivo

L 
a formazione di parole (d'ora in poi FP) nuove me­
diante l'aggiunta di morfemi lessicali come i suffis­
si e i prefissi è molto importante in una lingua, 

perché è uno dei principali modi di arricchimento del suo 
lessico. Per esempio: divertimentificio («la Repubblica»); 
novantista, «giovani assunti per tre mesi» («La stampa»); 
varietà-sciocchezzaio («il Venerdì»). 

Se ci poniamo nell'ottica di uno studente di lingua stra­
niera (LS), è facile comprendere come la conoscenza dei 
meccanismi e delle regole di FP possa aiutarlo ad aumen­
tare la propria competenza lessicale sia attiva sia passi­
va in modo economico, senza il bisogno cioè di memoriz­
zare ogni entrata lessicale nuova, ma acquisendo la ca­
pacità di costruire parole nuove secondo i modelli forma­
tivi del sistema. 

Da qui l'importanza in sede didattica di evidenziare que­
sti schemi regolari e produttivi del sistema lessicale - set­
tore 'giungla' per eccellenza di una lingua - per poten­
ziare gradualmente la capacità di creare parole nuove. 

Ora, è noto che le parole derivate sono le più comples­
se, sia perché sono formate da un numero maggiore di 
morfemi rispetto a quelle non-derivate, sia perché sono 
presenti in sottocodici specialistici (per esempio il linguag­
gio burocratico) e in registri più formali. Queste stesse pa­
role hanno però il vantaggio - come ha già argomentato 
Monica Berretta («Italiano e Oltre», 2 (1987), pp. 222-226) 
- di essere percepibili dal parlante (anche straniero) co­
me più «motivate», più legate semanticamente e morfema­
ticamente alla parola-base, analizzabili dal punto di vista
formativo e dunque più trasparenti.

Gli studenti anche se per costruire parole derivate de­
vono utilizzare morfemi, il che notoriamente costituisce 
fonte di difficoltà e di errori, sembrano però percepire 
e trattare questi morfemi come morfemi speciali, in quanto 
portatori di significato anche semantico-lessicale, diver­
si quindi da quelli flessionali che veicolano un significato 
strettamente grammaticale. Essi tendono infatti, nelle lo­
ro produzioni, a cumularli per bisogno di costruire paro­
le più significative ed esplicite, a differenza invece di 
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quelli flessionali che, di solito, tendono ad omettere. Se 
da un lato, cioè dal punto di vista della produzione, la co­
noscenza dei processi formativi della LS che il parlante 
sta imparando, può servire come fonte di arricchimento 
lessicale, dall'altro, cioè dal punto di vista della compren­
sione, i morfemi derivativi possono rivelarsi indizi preziosi 
in quanto forniscono informazioni sulla classe grammati­
cale e semantica delle parole (in modo particolare quan­
do si trovano in parole espanse attraverso più combina-
zioni di morfemi formativi). Per esempio, se un discente 
trova in un testo la parola imprevedibilità, di cui ignora 
il significato e che non riesce a decodificare neanche con 
l'aiuto del contesto, può capire, se riconosce i diversi suf­
fissi e prefissi che la compongono, che si tratta di una pa­
rola derivata, dotata quindi di una struttura interna, che 
può essere 'smontata'. Tramite segmentazioni successi­
ve il parlante può arrivare alla radice della parola, rico­
struendone così, con un'operazione di analisi e ricompo­
sizione, il significato che prima non conosceva (vedere ----> 

pre-vedere ----> prevedibile ----> imprevedibile ----> impreve­
dibilità = «il fatto di non poter vedere (valutare) prima»). 
L'individuazione dei diversi morfemi che la compongo­
no non dovrebbe comportare particolari problemi per il 
parlante, in quanto questi stessi morfemi sono presenti in 
una ricca serie di parole dell'italiano (per esempio -ità in 
sincerità, perplessità, -bile in auspicabile, fattibile, in- in 
incostante, impertubabile). 

L'inserimento di un'attività didattica sui modi di FP in 
un programma d'insegnamento di LS è particolarmente 
auspicabile con lingue in cui prevalgono parole motiva­
te, operazioni additive e composizionali, rispetto dei con­
fini di morfema come per esempio l'italiano, il tedesco, 
di contro all'inglese e al francese. Infatti, più una lingua 
è orientata allo sfruttamento regolare e sistematico delle 
risorse disponibili nel sistema (cioè più in essa le deriva­
zioni sono costruite in modo predicibile e produttivo), più 
il discente potrà utilizzare tali regolarità e predicibilità per 
creare, con maggior speranza di successo, derivati non 
solo previsti dal sistema (ovvero in concreto comprensi­
bili ed efficaci dal punto di vista comunicativo) ma anche 
esistenti nella norma. 
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2. Un corso per stranieri

Il sistema morfolessicale italiano presenta una partico­
lare complessità perché è caratterizzato, in linea genera­
le, da un inventario di morfemi molto ampio per ciascuna 
categoria di parole, nonché di morfemi polivalenti, che 
svolgono cioè più di una funzione (si pensi per esempio 
ai morfemi agentivi che svolgono anche funzione aggetti­
vale, posta _, postino e Alpi -> alpino); e in ultimo, come 
l'esempio che abbiamo fatto sopra aiuta a mostrare, da 
possibilità combinatorie molto articolate, che vanno da ra­
dice + 1 suffisso a radice + 5 suffissi. 

Data tale complessità, è stata programmata, nell'ambi­
to di un corso intensivo di italiano per stranieri presso l'I­
stituto Universitario di Bergamo, un'attività didattica spe­
rimentale sulla FP dell'italiano contemporaneo, indirizzata 
solo a studenti con compentenza intermedia e avanzata. 
Trattandosi di un'attività concentrata, sono stati esclusi stu­
denti con una conoscenza molto elementare dell'italiano 
che hanno un sistema lessicale ridotto e che difficilmen� 
te fanno uso di parole derivate. Ma, in un corso di tipo 
non intensivo, sarebbe invece più opportuno iniziare, fin 
dalle prime fasi di apprendimento, un lavoro di riflessio­
ne graduale, allo scopo di sensibilizzare progressivamen­
te gli studenti alla produttività dei processi formativi del­
la lingua che stanno apprendendo. Vista la natura con­
centrata del corso è stato necessario privilegiare alcuni 
modi di formazione, escludendone altri. Dei tre modi fon­
damentali di FP (suffissazione, prefissazione e composi­
zione), sono stati presi in considerazione i primi due, poi­
ché sono i procedimenti più produttivi e vitali di cui si ser­
ve l'italiano per creare parole nuove. Si è prestata però 
particolare attenzione alla suffissazione, in quanto si trat­
ta di un modo di formazione complesso per la varietà di 
morfemi che svolgono una stessa funzione, e che spesso 
si distinguono tra loro per lievi differenze di significato. 
La prefissazione invece, che è utilizzata dall'italiano com­
plessivamente meno della suffissazione, comporta difficol­
tà minori, perché ogni categoria di prefissi (ad eccezio­
ne di quelli di negazione) conta non più di due o tre mor­
femi che veicolano lo stesso significato. Per esempio, per 
esprimere il concetto spaziale di «sotto», l'italiano preve­
de solo due prefissi, sotto- (sottoscala) e sub- (subacqueo),
per cui per lo straniero la difficoltà non si pone tanto in 
termini di scelta paradigmatica ma di individuazione delle 
possibili combinazioni previste dalla norma. 

Più per mancanza di tempo che per altro è stata esclu­
sa invece la composizione, modo di formazione che com­
porta un genere di problemi di natura diversa. Per il di­
scente di LS si tratterebbe di apprendere le possibili com­
binazioni sintagmatiche dei costituenti, determinato (DO) 
e determinante (DE) ammesse dal sistema (esempio apri­
bottiglie con DO + DE anziché bottiglieapri con DE + DO 
come si avrebbe invece per il tedesco, Flaschenoffner e 
per l'inglese, bottle-opener). Inoltre è stato fatto appena 
un cenno all'alterazione (per esempio casa -> casina, ca­
setta, casona, casaccia, che, pur essendo un tipo di for­
mazione particolarmente vitale e caratteristico per l'ita­
liano, sembra comunque avere un'importanza più margi­
nale nell'apprendimento di una LS, e un veloce cenno an­
che alla formazione con prefissoidi e suffissoidi, cioè quei 
morfemi semilessicali (originariamente voci lessicali au-
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tonarne latine e greche) utilizzati soprattutto per creare pa­
role colte (per esempio emi- «metà» in emisfero, emiciclo·
-crazia «potere» in partitocrazia, aristocrazia, ecc.). Un'at�
tività didattica più articolata ed approfondita su queste for­
mazioni tecnico-scientifiche sarebbe raccomandabile in
programmi di educazione linguistica in italiano 11 e in cor­
si di 12 per scopi speciali. La conoscenza del significato
di questi elementi formativi può rivelarsi vantaggiosa e
funzionale soprattutto a livello di comprensione.

In linea generale la scelta dei modi di formazione da 
privilegiare in sede didattica dovrebbe dipendere dal ti­
po di corso e dalle sue finalità, ma ancor prima dal grado 
di produttività e vitalità dei tipi di formazione che caratte­
rizzano il sistema morfolessicale della lingua insegnata. 
Per esempio, per il tedesco varrebbe la pena di soffer­
marsi particolarmente sulla composizione, modo di forma­
zione che presenta ricchezza di tipi e di possibilità com­
binatorie di gran lunga superiori rispetto all'italiano (per 
esempio: jugendarbeitslosigkeit Bekampfungsprogramm
«programma di lotta contro la disoccupazione giovanile») 
e sulla derivazione verbale con particelle separabili, uti­
lizzata dal sistema tedesco, che permette la realizzazione 
dei più svariati significati di uno stesso processo verbale 
(per esempio: abgiessen «scolare», aufgiessen «versare ac­
qua bollente», umgiessen «travasare», ecc.). Per l'inglese 
invece sarebbe opportuno soffermarsi sulla derivazione 
zero o conversione, che è un procedimento peculiare di 
questa lingua (per esempio: to study - study, to transfer
- transfer, ecc.).

Vorrei ora accennare brevemente, senza addentrarmi
in questioni teoriche, ai criteri adottati durante il corso per 
classificare prefissi e suffissi. 

Per la classificazione dei suffissi ho utilizzato, tra i vari 
criteri possibili, quello funzionale che combina la catego­
ria sintattica della base (di partenza) con quella della pa­
rola formata (d'arrivo), ritenendolo il più sistematico e 
semplice ai fini didattici. Le tre categorie fondamentali so­
no nomi, aggettivi e verbi; sia la base sia il derivato pos­
sono appartenere a ciascuna delle tre categorie, il che 
comporta in totale nove possibilità (per esempio N -> N 
giornale -> giornalaio; n _, A: erba -> erboso; v -> N: spe­
rare-> speranza, ecc.). Accanto a questo criterio di base 
ho distinto all'interno della stessa categoria, là dove era 
possibile, classi di morfemi in base ai valori semantici, così 
per esempio i denominali (n _, N) sono stati ulteriormen­
te suddivisi in nomi d'agente (giardino -> giardiniere), di 
luogo in cui si svolge un'attività (falegname -> falegname­
ria) e di strumenti (colare -> colino).

Data la varietà di classi di suffissi presenti in italiano ho 
ritenuto opportuno selezionare quelle più produttive e vi­
tali nel sistema, ovvero più utili per un parlante stranie­
ro. Le classi di suffissi esaminate sono state: 

(a) quella dei nomi di agente (nomi che derivano da no­
mi e verbi e che indicano il mestiere, la professione, l'at­
tività), derivati piuttosto comuni con un'alta frequenza nel 
lessico medio italiano, che di solito compaiono tra le pri­
me parole derivate prodotte da bambini che acqùisisco­
no la 11; 

(])) quella dei nomina actionis (nomi che derivano da 
verbi e che indicano il processo o il risultato dell'azione 
verbale come passeggiare -> passeggiata) che a differen­
za dei precedenti sono dei derivati astratti in prevalenza 



L ' immigrazione straniera in Italia è 
oggetto di un'attenzione sempre più dif­
fusa nella nostra società. È un tema che 
'tira' nei mezzi di comunicazione di mas­
sa, è un argomento che fa notizia per­
ché riguarda tutti gli individui di ogni 
strato sociale coinvolgendoli nella zona 
incontrollata delle paure e dei pregiu­
dizi: il recente libro di G. Bocca si chie­
de, sintetizzando la dimensione di que­
sto impatto sociale: Gli italiani sono raz­

zisti? (Garzanti, Milano 1988). 
Più di dieci anni fa furono per primi 

i sociologi, i demografi e gli statistici ad 
occuparsi del problema: ormai la biblio­
grafia è ampia e si allarga sempre di più 
fino a far intrecciare le ragioni del pro­
blema sociale da analizzare con quelle 
della moda culturale. Dal 1981 anche i 
linguisti hanno cominciato ad occupar­
si dell'argomento, isolando al suo inter­
no il problema del modo in cui gli im­
migrati acquisiscono la lingua italiana 
nella concreta comunicazione quotidia­
na, senza frequentare specifici corsi di 
lingua, impegnati nello sforzo di comu­
nicare per sopravvivere e contempora­
neamente di individuare le regole del­
la nuova lingua. Il problema è comples­
so e ha diversi aspetti: si va dall'indivi­
duazione delle tappe dell'acquisizione 
spontanea ai correlati socioculturali di 
tale processo; dal reperimento di ele­
menti costanti e universali all'analisi del­
l'influsso delle caratteristiche della lin­
gua madre dell'immigrato. L'argomen­
to ha anche valenze teoriche più gene­
rali in quanto l'interlingua dello stranie­
ro, con le sue deviazioni dalla norma e 
con le sue specificità, consente agli stu­
diosi di avvicinarsi maggiormente al 
funzionamento 'regolare' delle lingue. 

11 convegno dello scorso ottobre orga­
nizzato dal Dipartimento di lingue e let­
terature straniere e dal Centro interfa-
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Il tempo 
degli stranieri 

Massimo Vedovelli 

A Pavia si è tenuto un convegno sul modo 
in cui gli immigrati stranieri assimilano le strutture 

temporali della lingua italiana. Non si tratta 
di un fatto puramente linguistico 

coltà di ricerca sulla didattica delle lin­
gue straniere moderne dell'Università 
di Pavia si è concentrato su un tema spe­
cifico: l'analisi del modo in cui è gestita 
l'espressione della temporalità da par­
te di chi apprende spontaneamente una 
lingua straniera. Il tema, in sè speciali­
stico, ha consentito però un bilancio più 
vasto sullo stato degli studi italiani e ha 
permesso di entrare più rapidamente in 
sintonia con le ricerche straniere, che 
attualmente sembrano prediligere que­
sto tema provenendo da una tradizione 
di studi che spesso ha avuto come og­
getto i nostri emigrati all'estero e le lo­
ro problematiche linguistiche. 

Da Pavia è emerso un panorama or­
mai abbastanza stabilizzato delle ricer­
che italiane, che sono in fase di notevo­
le espansione e che, pur non trovando­
si più ai propri inizi, devono affrontare 
ancora molti aspetti non analizzati. 

Le ricerche hanno due punti di riferi­
mento: uno nell'Italia del nord, dove è 
m corso una indagine che, coordinata 
dall'Università di Pavia, vede coinvol-

te quelle di Torino, Milano, Bergamo, 
Udine, Trento; l'altro è a Roma, dove 
operano gruppi di lavoro diversi facenti 
parte del Dipartimento di Scienze del 
Linguaggio e del Dipartimento di Studi 
Glottoantropologici dell'Università «La 
Sapienza» Le indagini si sono partico­
larmente concentrate sui gruppi arabo­
foni, cinesi (a Milano), capoverdiani, fi­
lippini, somali, eritrei, africani; appena 
all'inizio è il lavoro con i polacchi in so­
sta temporanea in Italia. Questa pano­
ramica mostra una prima necessità per 
la ricerca: allargare l'area di indagine 
all'Italia del sud, oltre che a Milano e 
Roma, per scandagliare situazioni che 
potrebbero mostrare caratteri peculia­
ri diversi da quelli del resto della peni­
sola. Interessante è, ad esempio, la si­
tuazione di Mazara del Vallo, con il cen­
tro storico arabo 'riconquistato' dai nor­
dafricani. Sarà anche da valutare il ti­
po di presenza del dialetto nell'acqui­
sizione spontanea in un'area dove la ba­
se dialettale è ancora forte ed estesa: 
durante il convegno, sia i gruppi di la-

marcati sociolinguisticamente, tipici soprattutto di linguag­
gi formali e tecnici; 

Per la classificazione dei prefissi è stato adottato un cri­
terio di tipo semantico. È stata fatta innanzitutto una distin­
zione di base tra significato concettuale e significato di­
mensionale (spaziale e temporale) suddividendo ulterior­
mente ciascuna di queste categorie in una serie di sotto­
significati: per esempio i prefissi concettuali sono stati di­
stinti in prefissi di negazione (stabile -> instabile, di inten­
sificazione (ricco-> straricco), d'opposizione (porre-> con­
trapporre), ecc .. 

(c) quella dei nomi deaggettivali (nomi che indicano la
qualità e il modo di essere espressi dall'aggettivo moti­
vante, come serio -> serietà); 

(d) quella degli aggettivi che derivano sia da verbi che
da nomi (come industria -> industriale, scorrere -> scor­
revole); categoria di parole piuttosto centrale in italiano, 
lingua in cui molti aaaettivi si formano con suffissi. 
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varo del Nord che quelli di Roma han­
no concordato sul fatto che l'immigrato 
si forma precocemente un'idea negati­
va del dialetto, ostacolo alla compren­
sione, associato ai bassi livelli sociali e 
culturali e legato alle esperienze di raz­
zismo subite. Forse nel sud l'immagine 
del dialetto è differente, così come la 
sua presenza nella lingua degli immi­
grati: se l'acqusizione spontanea di una 
seconda lingua da parte di un adulto è 
fortemente influenzata dalle condizioni 
sociali in cui avviene, il Sud può presen­
tare notevoli differenze rispetto al Nord, 
vista l'esperienza di migrazione che lo 
caratterizza e che potrebbe portare ad 
una diversa struttura nei rapporti inte­
rattivi con gli immigrati. 

Un altro compito aperto per la ricer­
ca è la necessità di una ricognizione si­
stematica di tutti i gruppi etnici presen­
ti in Italia. Questo fatto implica una istan­
za di coordinazione che attualmente 
manca fra i vari gruppi di ricerca: sa­
rebbe auspicabile una maggiore omo­
geneizzazione metodologica, lo scambio 
dei corpora linguistici. In altri termini, la 
costituzione di un centro di documenta­
zione è stata sentita come uno strumen­
to utile per tale obiettivo, pur essendo 
note le difficoltà che possono porsi per 
dare concreta attuazione al progetto: la 
realizzazione di tale centro può essere 
un ulteriore oggetto di riflessione per 
chi, presso l'Università di Roma, pro­
muove il progetto per l'Osservatorio 
Linguistico e Culturale Italiano, a prima 
vista sede naturale di un centro di que­
sto tipo. 

Ultimo campo, ancora troppo scoper­
to, è quello della utilizzazione educati­
va dei risultati della ricerca scientifica: 
un rapporto marcato strutturalmente dal 
carattere finora volontaristico degli in­
terventi di formazione linguistica e dal­
la pressoché totale assenza degli inter-
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venti istituzionali. Questi elementi per un 
bilancio generale della situazione sono 
emersi proprio durante la discussione 
di un argomento particolare come la ge­
stione della temporalità 

Nell'esprimere linguisticamente la re­
te di relazioni corrispondente al «tempo 
reale» degli eventi, si fa ricorso a mezzi 
morfologici, lessicali, pragmatici: avver­
bi, ausiliari, prefissi, suffissi, ecc. Fra 
due interlocutori deve esserci una co­
mune concezione del tempo, un punto 
di riferimento temporale condiviso, un 
repertorio di elementi linguistici, un in­
sieme di regole del discorso. I riferi­
menti temporali coinvolgono la cono­
scenza della situazione in cui e di cui si 
comunica, la «conoscenza del mondo», 
l'informazione che viene via via prodot­
ta e assunta come riferimento nel farsi 
della comunicazione. Inoltre, i proble­
mi di aspettualità (la prospettiva «sogget­
tiva» del processo espresso dal verbo) 
si intrecciano con i tipi di azione a ren­
dere complessa la gestione di una di­
mensione centrale per la riuscita della 
comunicazione. Prima ancora di essere 
un problema linguistico, la temporalità 
è una questione profondamente cultu­
rale, ed è proprio tale dimensione che 
esplode nell'interazione comunicativa 
fra stranieri che spesso condividono 
concezioni diverse del mondo e del 
tempo, con differenti punti di riferimen­
to «calendariali». Alla relativa novità del 
tema di ricerca, come ha sottolineato 
Anna Giacalone Ramat, si accompagna 
una rilevanza sociale e culturale non in­
differente. Se nei primi stadi di appren­
dimento i parlanti sembrano attenersi al 
«principio dell'ordine naturale», ovvero 
rispecchiano nelle loro sequenze enun­
ciative la sequenza temporale dei fatti 
reali, in generale anche nel campo del­
la temporalità si evidenzia la variazione. 
Dittmar ha sottolineato quella fra bam­
bini e adulti i primi fanno presto riferi­
mento alla struttura sintattica, i secondi 

ad una modalità pragmatica meno atten­
ta alla forma linguistica e più alla effi­
cacia della comunicazione. Le indagini 
di Emanuele Banfi e Monica Berretta 
hanno messo in luce il ruolo dei fattori 
sociali nell'apprendimento spontaneo, 
e in particolare il modo in cui gli inter­
locutori italiani interagiscono con l'im­
migrato favorendo od ostacolando la 
sua acquisizione linguistica. Un'idea co­
mune spinge spesso gli italiani ad un 
uso eccessivo dell'infinito nella comu­
nicazione con gli stranieri: alla base di 
questa scelta c'è un'idea di «foreigner 
talk» semplificato, c'è un'immagine di 
lingua deprivata. Le ricerche mettono 
in luce, invece, che negli stranieri l'in­
finito ha un uso meno esteso. Anche in 
questo caso un'idea di lingua, quasi un 
pregiudizio, ha effetti sociali, tendendo 
a marcare la diversità e inferiorità del-
1 'interlocutore straniero: lo strumento 
linguistico viene usato per scopi sociali 
in modo più o meno esplicito Di fatto, 
la lingua degli immigrati non è una lin­
gua inferiore e abnorme: è il risultato 
della loro interazione nell'ambiente so­
ciale e comunicativo. Se queste condi­
zioni sono favorevoli e si allargano pro­
muovendo l'integrazione, l'acquisizione 
progredisce e le fossilizzazioni, cioè il 
radicarsi di tratti devianti dalla norma, 
vengono superate. Non è il livello intel­
lettuale o culturale che impedisce al­
l'immigrato di acquisire la nostra lingua: 
superati i primi, difficili periodi, la lin­
gua del migrante è efficace comunica­
tivamente in relazione agli ambienti in 
cui il parlante l'ha acquisita e in cui la 
usa prevalentemente. Per raggiungere 
tale obiettivo, l'immigrato si costruisce 
delle regole e delle immagini della no­
stra lingua (anche dei suoi aspetti di 
espressione temporale) che testimonia­
no un forte impegno al quale non sem­
pre corrisponde ,un'analoga disponibi­
lità e cooperazione comunicativa e so­
ciale da parte degli italiani. 

Vorrei ora toccare una questione molto importante, 
quella della motivazione. In ogni lingua esistono derivati 
'vivi', trasparenti, motivati, di cui il parlante avverte il le­
game di natura semantica e morfematica tra la base e la 
formazione (come per esempio benzina ----> benzinaio) e de­
rivati invece 'fossili', non più motivati e analizzabili dal pun­
to di vista formativo (come gennaio dove compare il suffi­
so -aio come in benzinaio, ma a differenza di questo non 
è possibile recuperare la base da cui deriva). Anche in 

questo settore della lingua si rende dunque necessaria 
una scelta tra la prospettiva diacronica, che renderà conto 
del funzionamento della FP in tappe evolutive successi­
ve, prendendo anche in considerazione unità ormai les­
sicalizzate come aviazione, e di contro quella sincronica 
(non storica), che prenderà invece in esame solo quei pro­
cedimenti vivi che il parlante di oggi considera come mo­
tivati rispetto ad una base. La scelta tra le due vie dipen­
de naturalmente dalla meta che ci si propone. Una tratta 

43 



1&0 

'Sttllltieri i11 Itt1!itl 

Parole da formare 

zione della FP in una prospettiva educativa (e più specifi­
camente nell'insegnamento dell'italiano come LS - sal­
vo scopi speciali, quali la formazione di docenti di LS -) 
presuppone un taglio sincronico, in quanto essa richiede 
una selezione dei morfemi lessicali produttivi, utili cioè 
alla formazione di parole nuove nella lingua insegnata. La 
FP viene così ad essere considerata non in un'ottica sto­
rica, che è ignota all'utente della lingua, ma come un pro­
cedimento vivo e produttivo. 

Informazioni sull'evoluzione storica dei morfemi deriva­
tivi, in termini per esempio di perdita e nascita di suffissi, 
oppure di cambiamenti di significato e di funzione, potreb­
bero rientrare invece in un programma d'insegnamento 
dell'italiano come lingua materna. 

3. Evidenziare la regolarità

Nell'insegnamento della FP è molto importante porre
al centro dell'attenzione dello studente ciò che è genera­
le e si ripete in modo produttivo nel sistema e quindi pre­
sentare la FP come un procedimento in cui ogni singola 
formazione viene collegata ad altre ottenute con proce­
dimenti simili. 

In considerazione della struttura del sistema morfoles­
sicale italiano caratterizzato, come si è visto, da comples­
sità e solo parziale prevedibilità, si è ritenuto opportuno, 
durante 11 corso fare una presentazione dettagliata e si­
stematica dei suffissi e prefissi più tipici per ciascuna ca­
tegoria presa in esame, distinguendo quelli centrali da 
quelli collaterali nel sistema. Tale distinzione è fondamen­
tale poiché informa i discenti sul grado di vitalità dei mor­
femi all'interno di una stessa classe, orientandoli cosa 
molto utile, nella selezione degli stessi. Il criterio della pro­
duttività sembra in effetti essere uno dei fattori determi­
nanti che guida la produzione spontanea di parole deri­
vate, negli studenti di 12 come nei bambini che appren­
dono la loro lingua materna. 

Sarebbe poi utile distinguere i suffissi anche in base al­
la categoria sintattica della parola-base, in quanto que­
sta d1 stmz1one, come la precedente, restringe le possibi­
lità di scelta all'interno del paradigma. Per esempio, quan­
do 11 parlante si trova a dover formare un nome di me­
stiere che deriva da una base verbale quale cantare ----> 

cantante, dovrà scegliere il suffisso non tra tutti i morfemi 
della classe dei nomi di agente, ma solo tra quelli dever­
bali (-tore/tnce, -ante, -ino). In linea generale si può os­
servare una_ certa tendenza spontanea da parte dei par­
lanti a selezionare 1 suffissi m base alla categoria sintatti­
ca della base. 

Data la problematicità di questo settore, in cui non esi­
stono regole categoriche che determinino la scelta all'in­
terno di una classe di un morfema piuttosto che un altro 
è importante fornire tutte le possibili informazioni, di na� 
tura semantica, sintattica e morfo(fo)nologica, relative ad 
ogni prefisso e suffisso, per indirizzare gli studenti nella 
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scelta dei morfemi formativi corretti. In italiano per una 
stessa categoria vi sono infatti dai 10 ai 15 morfemi for­
mativi diversi tra i quali il parlante deve scegliere per de­
rivare la parola nuova: per esempio, se vuole ricavare 
da banca la parola bancario dovrà fare una selezione al­
l'interno del paradigma dei morfemi indicanti attivit'à e
mestieri, tra -ista, -aio, -torel-trice, -ante, -iere, -aria, -aro,
-ano, -iolo, -ino, ed altri. Risulta quindi di assoluta neces­
sità didattica cercare di caratterizzare i singoli morfemi
definendone il valore semantico (per esempio -ino indi�
ca mestieri umili e di poco prestigio, postino, imbianchi­
no), eventuali sfumature connotative (-iolo ha spesso una
connotazione spregiativa e/o scherzosa per la presenza
in esso del diminutivo -ol-) o particolarità (per esempio
-tare è un suffisso tipicamente deverbale) che li distingua­
no dagli altri della stessa classe.
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CHE COSA DICONO 

I NOMI 

Immacolata Tempesta 

e a pire il motivo della scelta del no­
me (la tradizione, la moda, la vita politi­
ca) non è facile, anche perché nella 
scelta e nella valutazione di un nome bi­
sogna sempre tener conto di due cultu­
re: quella interna, di chi fa la scelta (non 
sempre corrisponde, di fatto, al genito­
re: pensiamo alle scelte onomastiche 
imposte, in tempi anche recenti, da 'pa­
droni' sui figli dei propri subalterni) e 
quella esterna, che qualifica i nomi cor­
relandoli a dati e valori standardizzati 
della cultura (epoche, aree, segnali so­
ciali, alterazioni linguistiche, italianizza­
zioni, dialettizzazioni, ecc.). Uno stesso 
nome, Immacolata, tanto per fare un 
esempio, può avere una lettura 'cultu­
rale' positiva da parte del gruppo che 
ne effettua la scelta (soavità, dolcezza, 
ecc.), ed una negativa dall"esterno' (for­
te connotazione regionale) che a sua vol­
ta spiega riduzioni ipocoristiche, del ge­
nere «Imma», tese a neutralizzare i trat­
ti più connotati del nome stesso. 

Il saggio di De Felice tocca da vicino 
questa tematica così vasta offrendo al­
lo specialista, ma anche al lettore colto 
e curioso, un valido strumento di anali­
si e di riflessione sui modelli onomasti­
ci, e sui relativi processi di diffusione, 
operanti in Italia tra 1'800 e il '900. 

Il volume è preceduto da una densa 
introduzione di Edoardo Sanguineti (pp. 
VII-XVIII), dedicata alla ricca semanti­
ca degli antroponimi, quasi a smentire
le teorie ricorrenti per le quali il nome
proprio è in genere un significante pri­
vo di significato. Il nome non ha, come
sottolinea Sanguineti, un referente uma­
no fisso, non esiste una «Edoardità», una
«Ludovicità», tuttavia qualifica l'eponi­
mo, e ci fa conoscere i modelli, i miti,
«i feticci e gli idola>>, ,,le pulsioni ultime
del desiderio collettivo» di tutta una so­
cietà. In questa direzione si muove il la­
voro, ancora una volta chiaro e preci­
so, di De Felice.

Il campione, altamente rappresenta­
tivo, è ottenuto dall'elaborazione elettro-
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nica dei nomi personali ricavati dagli 
elenchi telefonici di tutta Italia del 1981, 
realizzata dalla SEAT, e integrata - per 
i nomi dei meno che venticinquenni -
da fonti varie: raccolte di nomi perso­
nali dei residenti pubblicate da alcuni 
comuni, elenchi degli iscritti agli asili ni­
do, alla scuola materna e dell'obbligo 
in alcuni centri campione, archivi ana­
grafici comunali, notizie sullo stato civi­
le fornite dai giornali. 

La ricerca si sofferma su quei nomi, 
spesso di rango statistico molto basso, 
attraverso i quali emergono ideologie e 
passioni, sentimenti e stati emotivi, con­
sensi e dissensi, mode e miti: una fitta 
cronistoria nel mondo dei minori porta­
to alla ribalta della storia. Scopriamo co­
sì l'esistenza e il retroterra storico­
culturale di nomi come Libertà, Risve­
glio, Ribelle, Nemo, Manon, ecc. 

Il volume, che non ha supporto biblio­
grafico, comprende quattro parti: le pri­
me tre raccolgono rispettivamente il 
gruppo dei nomi ideologici, culturali, di 
moda. Il lettore interessato alla storia 
onomastica troverà qui riferimenti pun­
tuali anche per nomi come Trento I 
Trentino I Trentina (frequenti in Tosca­
na, originati dall'irredentismo trentino e 
giuliano), Balilla (Centro-Nord, periodo 
fascista), Vitellfa (di irradiazione mozar­
tiana), Arsace (dalla Semiramide di Ros­
sini), Daisy, William (tra i nomi di moda, 
ripresi dall'inglese), ecc. 

Colpisce in questa parte del libro, 
l'assenza, quasi totale, di nomi meridio­
nali riconducibili alle categorie esami­
nate: il Centro-Nord innova, segue la 
storia, il Sud conserva, integra la sua 
lealtà all'agiografia e alla genealogia, 
perpetuando un repertorio di nomi che 
dall'esterno sono sempre facilmente eti­
chettati - e negativamente connotati -
come «meridionali». Ogni parte è artico­
lata in più capitoli. In particolare, nella 
prima parte, l'analisi onomastica tocca 
i momenti storici più importanti compre­
si nel periodo che va dalla Rivoluzione 

francese alla Resistenza, mentre nella 
seconda sono trattati gli antroponimi dif­
fusi dalla letteratura, dal teatro, dai me­
dia, dallo sport. Nella terza, infine, so­
no esaminati i nomi di moda. 

In un quadro tipologico così articola­
to sono ampiamente giustificate le diffi­
coltà, frequenti, di collocare diacronica­
mente un nome: ripescaggi, recuperi, 
derivazioni, rendono talvolta comples­
sa l'operazione di attribuzione storico­
culturale del nome stesso (Anita, per 
esempio, di alto rango di frequenza, è 
attribuito a matrice ideologica risorgi­
mentale, garibaldina, ma il nome pree­
sisteva già durante la dominazione spa­
gnola). I criteri di assegnazione di un no­
me ad un dato modello non sono sem­
pre oggettivi e definitivi, come avverte 
De Felice (e certamente soggettivi so­
no i giudizi di valore qua e là riportati, 
come la valutazione negativa data al 
processo di unificazione onomastica ve­
rificatosi a partire dagli anni '60, o il ri­
ferimento alla «banalizzazione» dei nuo­
vi nomi di moda), ma ci propongono, co­
munque, possibili itinerari di lettura dei 
processi di variazione delle scelte ono­
mastiche. Particolare attenzione merita 
l'ultima parte del libro, la quarta (pp. 
193-268) dedicata ai nomi dei nati negli
ultimi venticinque anni. Due linee di ten­
denza meritano d'essere segnalate: (a)
l'esame comparato, pur con tutte le cau­
tele richieste dalla frammentarietà del
campione, delle scelte onomastiche ur­
bane e di quelle rurali rivela, fra l'altro,
che piccoli centri, ipoteticamente con­
servativi, hanno un'onomastica molto
più innovante rispetto a quella della città
- sarà ipercorrettismo onomastico? -
e che il nuovo repertorio si afferma fi­
nalmente anche nel Sud, isole compre­
se (ma la dinamica sarà la stessa? sareb­
be interessante disporre di modelli eu­
ristici più sofisticati). (b) gli ultimi vistosi
cambiamenti socio-economici non per­
mettono più di categorizzare socialmen­
te un nome: cala dunque il tasso di con­
notazione tradizionalmente insito nel
nome.

De Felice fa anche un rapido confronto 
con la situazione attualmente registrata 
in Francia, dove le innovazioni operate 
recentemente dal sistema sembrano 
avere un orientamento del tutto simile a 
quello del nostro Paese. È facile imma­
ginare che si tratti di un modello occi­
dentale, che si va affermando grazie al 
potere omogeneizzante che la cultura 
dello spettacolo ha !';Ulla cultura-cultura. 
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DI FRONTE A IMMAGINI 

E A PAROLE 

Ersilia Zamponi 

Diversi autori che scrivono per i 
bambini avvertono oggi l'esigenza di in­
contrarsi con i destinatari dei propri li­
bri per sintonizzarsi con un mondo che 
sembra così lontano da quello della lo­
ro infanzia. In Italia il primo che intuì 
l'importanza del confronto con i bambi­
ni fu Gianni Rodari; la sua idea è stata 
ripresa e sviluppata in modo originale 
da Roberto Piumini, il quale ama com­
porre poemi e poesie in scambio con i 
ragazzi delle scuole. Anche in altri paesi 
si lavora così; per esempio, l'autrice ca­
nadese Cécile Gagnon recentemente 
ha pubblicato un lungo racconto avven­
turoso nato da una ricerca giocosa con 
gli allievi di una scuola di Brossard. 

Tra gli scrittori italiani che sanno dia­
logare con i bambini, e valorizzarne 
l'apporto inventivo, troviamo Cristina 
Lastrego e Francesco Testa, autori di 
bellissime storie illustrate in cui vivono 
personaggi di straordinaria simpatia co­
me la Giovanna, Ciccio, il Drago Tom­
masone, ecc. La loro ultima opera, Dal­

la televisione al libro, pubblicata negli 
«Struzzi» di Einaudi, è rivolta agli adulti; 
tuttavia anch'essa comprende un lavo­
ro di indagine e di sperimentazione 
compiuto insieme ai bambini. Il rappor­
to con la scuola è esplicito: il volume in­
fatti descrive un progetto educativo rea­
lizzato dagli autori nell'anno scolastico 
1986-87, in collaborazione con le Biblio­
teche civiche di Grugliasco, di Torino 
e di altre città. 

Il tema (televisione e libri) si era im­
posto all'attenzione di Lastrego e Testa 
- peraltro già esperti nell'arte di coniu­
gar parole e immagini - attraverso l'a­
scolto di genitori e insegnanti, i quali 
manifestavano la loro preoccupazione 
per l'eccessiva invadenza della TV nel­
la vita dei bambini e per il ruolo negati­
vo, di demotivazione alla lettura, che es­
sa svolgerebbe. Gli autori, nell'affron­
tare il problema, non si lasciano tenta­
re dall'improvvisazione né dall'animo­
sità: sanno che lanciare anatemi è quan­
to di piu inutile si possa fare; tuttavia non 
sottovalutano la complessità della que­
stione, e - sgombrata la mente dai pre-
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giudizi - impostano una ricerca sul 
campo. 

Gli obiettivi della ricerca sono di tipo 
metodologico (che fare? come fare?); 
essi implicano una constatazione e una 
convinzione. La constatazione è banale 
ma imprescindibile: la televisione «esi­
ste», è presente in tutte le case, non può 
essere ignorata; la convinzione riguar­
da il valore della lettura, l'insostituibili­
tà dei libri nell'educazione e nella cul­
tura. Qualcuno potrà forse obiettare che 
tale convinzione è un atto di fede; ad 
ogni modo non è il mio caso: non entro 
quindi nel merito del problema per non 
andare fuori tema. Gli autori impostano 
il loro lavoro con chiarezza, proponen­
dosi onestamente di insegnare ai bam­
bini a usare la televisione e i libri in mo­
do complementare. 

Innanzitutto invitano gli insegnanti a 
raccogliere nelle proprie classi dati di 
prima mano su modi, tempi, preferen­
ze, desideri, ecc. rispetto alla lettura e 
alla TV. Come strumento per l'indagine 
suggeriscono un questionario (riportato 
in appendice al volume), il quale può 
servire anche da scaletta per conversa­
zioni e discussioni. Presentano inoltre di­
versi giochi espressivi che consentono 
di portare alla luce alcuni aspetti nasco-

CONSULTANDO 

L'ANNUARIO 

Ermanno Detti 

Per un editore, specie se si occupa 
del settore ragazzi, l'Annuario Andersen 
è davvero uno strumento indispensabi­
le. In esso si possono trovare le princi­
pali agenzie letterarie, l'indirizzo degli 
scrittori, degli illustratori, dei disegnatori 
di fumetti, dei giornalisti e dei critici che 
si occupano dei ragazzi. E vi si può tro-

sti, soprattutto riguardo al rapporto 
bambini-TV: per esempio lo stato di vi­
deodipendenza, la paura suscitata dai 
film dell'orrore, l'influenza della pubbli­
cità, l'effetto dell'identificazione con un 
personaggio, ecc. Gli elementi più 
drammatici che emergono dall'indagi­
ne sono la condizione di passività a cui 
i bambini vengono indotti, e la strumen­
talizzazione che la società dei consumi 
opera nei loro confronti. La prepoienza 
dei mass-media è accettata perché non 
viene percepita come tale: con una striz­
zatina d'occhi si fa passare per «compli­
cità» l'impostazione del proprio torna­
conto (lo stesso succede nell'educazio­
ne permissiva, che fondamentalmente 
è una mancanza di rispetto verso il bam­
bino, camuffata da 'comprensione'). 

La lucidità di Lastrego e Testa nel co­
gliere questi dati essenziali consente lo­
ro di progettare attività didattiche non 
dispersive. Le loro proposte, infatti, ten­
dono a sviluppare nei bambini l'opera­
tività, l'iniziativa, la capacità di valuta­
re il prodotto offerto al consumo e di pa­
droneggiare il «mezzo» attraverso il gio­
co. Gli obiettivi riguardano sia la tele­
visione sia il libro: in altre parole si mi­
ra a demistificare il video e la pagina 
scritta, perché il bambino se ne possa 
servire con gioia, senza dover rinuncia­
re al ruolo di protagonista di cui ha bi­
sogno per crescere. Se tale condizione 
si verifica, egli sarà capace di confron­
tarsi serenamente con l'immaginario e 
con il reale (superando il pericolo del­
la frantumazione del proprio io), e saprà 
riconscere i confini dell'uno e dell'altro 
per imparare a comprenderne i nessi. 

Annuario Andersen '88, Edizioni Fe­
guagiskia studios, pp. 273, Genova 

vare anche l'elenco delle case editrici 
che in qualche modo trattano del settore. 

Molte sono le parti del volume dedi­
cate anche ad altri momenti della pro­
duzione e della diffusione editoriale. Vi 
troviamo infatti le biblioteche e le libre­
rie specializzate, i periodici per gli edu­
catori, le riviste estere di letteratura gio-



I 
-

- Biblioteca 

vanile, le riviste per ragazzi; vanno ag­
giunti i premi letterari, le manifestazio­
ni e le fiere librarie. Il volume si presen­
ta così come un mezzo fondamentale 
d'informazione per chiunque volesse 
avvicinarsi alla mole di carta che ogni 
anno viene stampata sui o per i ragazzi. 

Anche chi si interessa di educazione 
in generale non dovrebbe fare a meno 
di questo interessante volume: in esso 
può trovare, se non tutte, certo moltis­
sime informazioni necessarie. Facciamo 
qualche esempio. L'insegnante che in­
tende portare i propri alunni al museo, 
e vuole ottenere da questa iniziativa ri­
sultati positivi, vi trova l'elenco di quei 
musei italiani attrezzati anche di appo­
site sezioni didattiche. L'operatore di 
territorio che intende invece trascorre­
re con i ragazzi un fine settimana in un 
luogo divertente e ricreativo, vi trova 
l'elenco dei parchi gioco, delle ludote­
che, delle località per l'educazione am­
bientale, dei teatri per ragazzi. Il geni­
tore che si preoccupa di individuare 
strumenti per la formazione del proprio 
figlio trova nell'Annuario gli indirizzi 
delle associazioni e degli enti che si oc­
cupano di assicurazione giovanile, di 
gioco, di vacanze ed anche l'indicazio­
ne delle librerie specializzate per i ra­
gazzi, delle biblioteche, delle iniziative 
culturali più interessanti dell'anno. La 
scuola in generale, infine, può trovarvi 
indicazioni per la fornitura di attrezza­
ture e i materiali didattici (compreso l'in­
dirizzo dei negozi specializzati oltre che 
dei centri didattici e della produzione 
in generale), di audiovisivi, di libri, ecc. 

Fin qui abbiamo parlato soprattutto di 
una delle tre parti in cui è suddiviso il 
volume, quella che viene comunemen­
te denominata annuario. Un'altra parte, 
denominata almanacco, registra gli av­
venimenti e le iniziative più significativi 
dell'anno precedente o dell'anno in cor­
so: ne risulta una 'memoria storica' nel­
la quale le varie e singole esperienze 
escono dalla loro dimensione locale per 
offrirsi alla conoscenza di tutti. L'altra 
parte, che funge un po' da introduzio­
ne teorica del volume è denominata ab­
becedario e raccoglie interventi di ri­
flessione generale sulle più scottanti 
questioni dell'infanzia: dall'uso dei gio­
cattoli al consumo televisivo, dalla pro­
duzione dell'attuale letteratura per ra­
gazzi ai problemi della scuola e dell'ap­
prendimento. In questa edizione trovia­
mo interventi di Roberto Maragliano, 
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Walter Fochesato, Carla Ida Salviati, 
Teresa Buongiorno, Ferruccio Giromi­
ni, Emilio Vigo, Franco Fossati e Rober­
to Denti. 

L'Annuario Andersen è alla sua quar­
ta edizione ed è diventato una specie di 
'agenda', di strumento di consultazione 
e di lavoro in molte redazioni di giorna­
li e riviste, in molti enti, in molte asso­
ciazioni. 

LINGUISTICA MANZONIANA 

Stefano Gensini 

Negli ultimi anni si sono infittiti gli stu­
di intorno alle teorie e alie pratiche lin­
guistiche di Alessandro Manzoni, in par­
te, certo, sullo stimolo delle celebrazio­
ni per il centenario (e, mentre si atten­
dono gli atti dell'importante convegno 
milanese del 1985, una quota cospicua 
dei contributi lì esposti hanno visto la lu­
ce in Studi linguistici italiani, Xli, 1986; 
la relazione di Maurizio Vitale è divenu­
ta il volumetto intitolato La lingua di A.M., 

Cisalpino-Goliardica, Milano 1986); in 
parte, e diremmo forse anzitutto, sull'on­
da di una convergenza di interessi non 
più solo letterari e filologici, ma anche 
linguistico-generali, socio- e filosofico-lin­
guistici 

Se si può azzardare in questa sede 
un'impressione strettamente personale, 
si direbbe che proprio l'urgenza poli­
tico-culturale della 'questione linguistica' 
negli anni Sessanta-Ottanta, l'emergen­
za del problema della scuola, l'inedito 
disporsi del rapporto lingua/italiani re­
gionali/ dialetti, abbiano configurato un 
campo teorico in cui la ricerca manzo­
niana (attraversata, come si sa, da una 
dialettica concettuale, oltre che stilistica, 
mai acquietata nel corso dei decenni) as­
sume il valore di un punto di riferimen­
to cruciale: sia per la capacità di colle­
gare il problema dello scrittore ad una 
larga gamma di questioni civili, istituzio­
nali, operative, sia per lo scenario mai 
provinciale, sempre inteso a una com­
plessa convergenza 'europea', in cui 
Manzoni pone le sue elaborazioni. 

Opportuna appare dunque l'iniziati­
va di Tina Matarrese (docente di Storia 
della lingua italiana all'università di Fer­
rara) di mettere a disposizione di stu­
denti e studiosi un'ampia scelta degli 
scritti linguistici del Manzoni nella bel-

L'editore avverte, in una breve nota, 
che nel volume molte cose mancano an­
cora e invita i lettori e i fruitori a segna­
lare (o a segnalarsi) in modo da rende­
re più completa possibile l'edizione del­
l'anno 1989. È un invito non retorico, da 
raccogliere quindi. L'Annuario è co­
munque già ora una dettagliata mappa 
dello sfaccettato e poliedrico mondo 
dell'infanzia. 

Alessandro Manzoni, Scritti sulla lin­
gua, a cura di Tina Matarrese, Livia­
na, Padova 1987, pp. 299, L. 30.000 

la «Collana di storia della lingua italia­
na» diretta da Pier Vincenzo Mengaldo 
e Sergio Romagnoli. Rispetto ad altre 
antologie disponibili, infatti, la presen­
te ha il vantaggio di offrire, insieme ai 
luoghi 'classici' del pensiero politico­
linguistico del Manzoni, quali la lettera 
al Carena (1847), la relazione al Ministro 
Broglio sull'unità della lingua (1868), la 
lettera a Alfonso Valle di Casanova 
(1871), ecc., sezioni significative del 
Manzoni «segreto» che fin dagli anni 
venti progetta un trattato organico in tre 
libri della lingua italiana (inclusivo di 
una discussione dei principi teorici ge­
nerali, di un'analisi dei «sistemi» correnti 
in tema di «questione della lingua», e di 
una programmatica volta alla propaga­
zione della lingua comune), e, pur aven­
dolo portato avanti attraverso cinque di­
verse stesure fino alla soglia del 1860, 
lo lascia inedito. 

La Matarrese giustamente fa spazio a 
un importante capitolo della quinta re­
dazione (utilizzando il testo critico cura­
to da Stella e Poma per il I volume mon­
dadoriano degli Scritti linguistici del 
Manzoni), in cui è evidente come la ri­
cerca di una «lingua viva e vera» sia per 
lo scrittore inscindibilmente legata ad 
un bisogno artistico (una lingua comple­
ta, con cui si possa scrivere un roman­
zo) e argomento di un'inchiesta spregiu­
dicata sulle condizioni linguistiche italia­
ne, e sulla loro radicale difformità ri­
spetto a quelle, assunte come paradig­
mantiche, della Francia. Vedrà il letto­
re come per questa via Manzoni, in at­
trito con un ventaglio di interlocutori (dal 
padre Cesari, campione del purismo, 
agli idéologues maestri di razionalismo 
linguistico) costruisca una via di lavoro 
sia politico-linguistico sia teorico, cen-
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trato sulla storicità del fatto lingua: dun­
que sulla sua irriducibilità alla tradizio­
ne letteraria, ma anche a un astratto 
schema analogico che pretenda di ir­
reggimentare le pratiche espressive e 
comunicative dei parlanti. 

Illuminanti, a questo proposito, sono 
alcune rare pagine che la curatrice ha 
incluso nella raccolta: i Modi di dire ir ­

regolari (del 1825) e i di poco preceden­
ti «frammenti» (che lo Stella ha potuto re­
cuperare dal naufragio del famoso libro 
sulla lingua realizzato e poi distrutto da 
Manzoni press'a poco all'altezza del 
Fermo e Lucia); illuminanti per l'atten­
zione dello scrittore ai punti in cui la lin­
gua, realtà storica, appunto, viola sen­
za apparente ragione - cioè con la so­
la ragione dell'uso - lo schema gram­
maticale; punti 'critici' in cui si eviden­
zia il carattere perennemente in fieri del 
linguaggio, con buona pace, osserva il 
Manzoni, dei passatisti a ogni costo co­
me dei razionalisti d'oltralpe. 

La Matarrese dà giusto rilievo, nella 
sua introduzione, ai modi e ai tempi in 
cui questo itinerario teorico si intreccia 
con quello, affascinante, della lingua del 
romanzo. Soprattutto il delicato proble­
ma dei lombardismi e quello, connes­
so, delle parziali sovrapposizioni fra fio­
rentino divenuto lingua comune e par­
lata lombarda, vengono rapidamente 
ma molto efficacemente discussi in rife­
rimento al passaggio dalla prima stesu­
ra alla ventisettana. Questo assaggio in-

CHE COSA FA IL LETTORE 

PER CAPIRE 

Adriano Colombo 

l1 problema della comprensione del­
la lettura è da tempo al centro delle 
preoccupazioni educative, e non solo 
dell'educazione linguistica, data la cen­
tralità che ha la lettura in ogni appren­
dimento. Non sono mancati spunti didat­
tici e proposte teoriche notevoli, di ma­
trice sia linguistica sia psicologica; le di­
rezioni di ricerca più interessanti ci ven­
gono dall'approccio cognitivista, in cui 
gli sviluppi della linguistica testuale e 
pragmatica confluiscono con quelli del­
la psicologia. Spesso però queste pro­
poste hanno il limite di semplificare il 
problema, enfatizzando e assolutizzan­
do un solo asnP.tto. Con il suo La com-
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terpretativo, letto insieme al lavoro su 
Lombardismi e Toscanismi nel Fermo e 
Lucia («Giornale storico della letteratu­
ra italiana», CLIV, 1977), e al bel libro 
storico-teorico del 1983, Il pensiero lin­
guistico di AM., delinea il valido con­
tributo offerto dalla Matarrese alle nuo­
ve ricerche manzoniane. Resta, forse, 
da discutere, fino a che punto la giusta 
correzione qui proposta dell'immagine 
di un Manzoni «antidialettale» (ché tale 
poté dirsi semmai sul piano programma­
tico-politico, non su quello concettuale 
e funzionale), risolva sino in fondo una 
certa scissione che permane nello scrit­
tore fra la forzatura fiorentinista e uni­
tarista degli scritti pubblici, e la perce­
zione così acuta dei «margini», delle ir­
regolarità, insomma della storicità del­
le lingue che si desume dai testi inediti. 

È ben vero come osserva la Matarre­
se, che «l'ansia unitaria» fa trascurare al 
Manzoni la «perdita» culturale corri­
spondente a una eventuale, fedele ap­
plicazione del suo dettato normativo. Ma 
allora ci si chiede se quel!' «ansia» non 
sia in ultima analisi la forma di un pro­
getto politico-culturale che, sul piano 
degli istituti linguistici, proiettava limiti 
di moderatismo (basti pensare al silen­
zio, rilevato anni fa da Maurizio Darda­
no, sulla questione, anche linguistica, 
del Mezzogiorno), tali da dialettizzare e 
dislocare in modo anche notevole le 
consapevolezze maturate sul piano del­
l'arte, come su quello della teoria. 

Maurizio Della Casa, La compren­
sione dei testi. Modelli e proposte 
per l'insegnamento, Angeli, Milano 
1987, pp. 308. L. 22.000. 

prensione dei testi. Modelli e proposte 
per l'insegnamento, Della Casa tenta, 
attraverso una sintesi delle ricerche più 
avanzate non priva di apporti originali, 
di costruire un modello di riferimento 
abbastanza ampio, articolato e flessibi­
le da render conto dei molteplici e in­
tricati aspetti del processo che va dal­
la lettura alla comprensione. Il model­
lo è orientato alla didattica; ha quindi un 
carattere non solo processuale, ma «at­
tuativo»: ,,Le categorie e gli schemi at­
tuativi hanno carattere eminentemente 
prassico (sono dunque generatori di 
azione empirica), debbono essere go­
vernabili (quindi controllabili dal sog-

getto), debbono essere funzionali (quin­
di adeguati al compito e fattualmente 
praticabili), non rispecchiano soltanto 
l'esistente ma anche il possibile (sono 
sempre perfettibli, così che ne può es­
sere incrementata l'efficacia rispetto al­
le pratiche attestate)». (p. 16).

Il punto di partenza del processo è il 
testo concepito come «una traccia di se­
gni che sta all'interprete attualizzare» (p. 
17), una traccia «piena di buchi», di la­
cune informative da colmare, per cui il 
compito del lettore non è solo di ricava­
re, ma di produrre attivamente il sen­
so. Il punto di arrivo è una rete di infor­
mazioni, rappresentabili in forma propo­
sizionale, a sua volta sintetizzata nella 
macro-rete che connette i nuclei infor­
mativi principali. I concetti di rete e 
macro-rete non sono nuovi, ma non si 
sottolinea mai abbastanza la loro impor­
tanza per chiarire il passaggio dalla li­
nearità della superficie testuale alla 
non-linearità Ciè1 rapp-oT · di errs�che 
costituisce una delle magg1on 1f 1col­
tà7SeriTTettore poco esperto. In mezzo 
sta il lavoro del lettore, concèpito (e 

"'questo mi pare uno dei suggerimenti più 
originali e stimolanti dell'autore) come 
una serie di domande che investono i 
diversi livelli del senso: «l'efficacia della 
lettura è in funzione della trama inter­
rogativa di cui si è in grado di investire 
il discorso» (p. 169).

Una parte di questi processi e doman­
de restano normalmente al di sotto del­
la soglia di coscienza del lettore, soprat­
tutto quelli che riguardano le unità mi­
nori del senso, i fatti lessicali e sintatti­
ci; affiorano però alla coscienza nel mo­
mento in cui si verifica un intoppo, una 
difficoltà di interpretazione. I livelli su­
periori di comprensione, la costruzione 
della macro-rete, sono o dovrebbero 
essere sempre consapevoli. La linea di­
dattica suggerita da Della Casa è co­
munque quella di rendere procedure e 
categorie di comprensione il più possi­
bile esplicite e riconosciute dal sogget­
to, in modo che possano essere acqui­
site stabilmente e tradursi in strategie 
consapevoli di fronte alle difficoltà. 

Non è possibile render conto qui del­
la ricca articolazione concettuale prodot­
ta dall'autore nel suo sforzo di sistema­
re in modo rigoroso ed esauriente una 
problematica multiforme; ricordo solo le 
utili e precise classificazioni dei tipi di 
unità informative, delle dimensioni del 
senso lessicale, dei tipi di implicito di-
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scorsivo, dei nessi della rete informati­
va e delle gerarchie della macro-rete. 

Sia chiaro che il rigore di cui parlo non 

è rigidità; uno dei meriti del libro è anzi 
l'indipendenza che dimostra verso certi 
spauracchi dogmatici che aduggiano 
molte trattazioni didattiche. Quello del­
la coerenza, ad esempio, che in certi ma­
nuali viene presentata come una pro­
prietà essenziale e necessaria dei testi 
(come se tutti i testi fossero perfetti), men­
tre qui appare più realisticamente come 
un sistema di attese, un'ipotesi di lavoro 

del lettore (pp. 51, 57, 135); o quello del­
la «frase topica» del paragrafo, che alcu­
ni immaginano necessariamente presen­
te e riconoscibile, magari per la sua po­

sizione iniziale, mentre «il processo è in 
realtà più complesso» (p. 254). Si veda 
ancora il modo problematico con cui è 
affrontata la questione delle proprietà 
dei testi letterari (pp. 89-94), o il distac­
co assunto verso le minute tassonomie di 
obiettivi didattici comportamentali (pp. 

296-299). Uno sforzo così ambiziosamen­
te complessivo non poteva riuscire per­
fetto in ogni parte. Un limite può nasce­
re dalla stessa aspirazione alla comple­

tezza; riesce difficile al lettore domina­

re le innumerevoli classificazioni che si
susseguono dando a volte l'impressione
di sovrapporsi, o di non essere del tutto
funzionali le une alle altre. Un punto pro­
blematico è la questione del rapporto fra
comprensione di base e interpretazione,

dei limiti di legittimità dell'interpretazio­
ne; questione difficile e forse insolubile,
che l'autore sembra a volte negare so­

stenendo che «il significato si dà solo at­
traverso l'interpretazione» (p. 185), men­
tre poi la ripropone sotto altre vesti ter­

minologiche, non sempre perspicue.
Le proposte didattiche contenute nel­

la terza parte del volume sono ricche e 

articolate in alcune parti, in particolare 

quelle della ricerca del senso lessicale 
(pp. 220-231) e in genere sulla costruzio­
ne della rete informativa di base, men-

r/f/lillllftlll� 

tre su altri aspetti appaiono un po' gene­

riche, ma questo non è nemmeno un li­
mite: la funzione essenziale del libro è 
di offrire un quadro di riferimento, e non 
si può fare tutto in una volta. 

Un difetto di tutt'altro genere, ma gra­
ve a mio parere, è la sciatteria redazio­

nale del volume; oltre ai continui refusi, 
ci sono a volte incongruenze di numera­
zione nelle classificazioni e tabelle, così 
essenziali nel testo. Se (come credo) ciò 
è da imputare più allo staff editoriale che 

all'autore, c'è da porsi seri dubbi sulla 
famosa efficienza dell'industria privata 
tante volte rinfacciata al mondo della 
scuola statale. 

Non saprei formulare un giudizio con­
clusivo meglio che riferendomi all'espe­

rienza personale. La mia copia di La 
comprensione dei testi è già lisa e fitta­
mente ricoperta di segni e annotazioni; 
segno che è una lettura faticosa e che ri­
chiede più ritorni; ma segno, anche, che 
vale ampiamente lo sforzo. 

�L_A _s_ c_A_T_ o_L_A_c_o_o_P ______ �I I GRANDE PENNA, Ricco CONCORSO

Esce in questi giorni «La Sca­
tola» una nuova pubblicazione 
realizzata da COOP rivolta al­
le scuole medie inferiori. 

Con «La Scatola» COOP in­
tende far conoscere in modo 
capillare gli strumenti e le nuo­
ve proposte di educazione al 
consumo rivolte ai giovani con­
sumatori, che sono stati realiz­
zati con il contributo di studio­
si delle diverse discipline, e in 
particolare, avvalendosi della 
consulenza di esperti dell'Isti­
tuto di Psicologia del CNR. 

La Scatola è un progetto 
«aperto» nel quale possono tro­
vare spazio tante proposte di­
verse da cui trarre stimoli e 
idee. Una «scatola di strumen­
fo, quindi, per insegnare e per 
imparare, che contiene indica­
zioni su libri, video, giochi, pro­
grammi al computer 

Ali' insegna del!' «imparare 
giocando», «La Scatola» inaugu­
ra la prima uscita promuoven­
do un concorso nazionale dal ti­
tolo «Ecologia del Quotidiano», 
rivolto agli studenti delle scuo­
le medie inferiori. Il concorso 
proposto da COOP è patroci­
nato dal ministero dell'Ambien­
te, in collaborazione con la ri­
vista «Airone» e le associazioni 
Italia Nostra, Lega Ambiente e 
WWF. Scopo del concorso è il 
coinvolgimento dei ragazzi in 
un'azione educativa nel campo 
ecologico. Con «La Scatola», 
COOP vuole offrire un contri­
buto agli insegnanti attenti e 
sensibili alle tematiche dell'e­
ducazione al consumo, attra­
verso un approccio pluridisci­
plinare, che stimoli l'apertura e 
favorisca il contatto con il mon­
do esterno alla scuola. 
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La casa produttrice di penne 
Mont Blanc ha indetto un con­
corso per opere narrative 'gio­
vani'. Pubblichiamo il bando di 
concorso. 

Regolamento del concorso 

1. Al Premio potrà concorrere
qualsiasi opera narrativa scrit­
ta in lingua italiana, purché
inedita. Non sono previste pre­
giudiziali di sorta per quanto ri­
guarda i contenuti, i generi e
le forme, purché l'opera abbia
spiccate qualità artistiche. So­
no esplicitamente escluse le
raccolte di racconti e di novel­
le. Non vengono posti limiti di
lunghezza ma i dattiloscritti do­
vranno contenersi di preferen­
za entro la media di 180-200
cartelle dattiloscritte a spazia­
tura normale (2.100 battute per
cartella).

2. Per le finalità del Premio,
l'autore non dovrà aver supe­
rato i quarant'anni di età alla
data della consegna del datti­
loscritto.
3. I romanzi dovranno perve­
nire in 9 copie dattiloscritte
con plico raccomandato alla
Segreteria del 'Premio Mont­
blanc', c/o AGE Pubblicità
Marketing e Promozione - Via
Leopardi, 14 - 20123 Milano,
entro e non oltre il 28 febbraio
1989. Sul frontespizio di cia­
scun dattiloscritto dovranno
comparire, con il titolo del ro­
manzo, generalità e indirizzo
dell'autore. Il plico raccoman­
dato dovrà essere accompa­
gnato da lettera in cui l'autore
ripeterà le sue generalità com­
plete: nome, indirizzo, data e
luogo di nascita. Una volta se­
lezionata la rosa dei candidati



al Premio, gli autori saranno te­
nuti, previa nostra richiesta, a 
spedire apposito certificato 
comprovante l'esattezza dei 
dati inviati. 
4. La Commissione giudicatri­
ce (ed è superfluo sottolinea­
re l'eccezionalità del fatto) è
composta solo da Editori, e
precisamente: Bompiani, Ca­
munia, Garzanti, Longanesi,
Mondadori, Rizzali, Rusconi.
Nel caso di parità, il voto del
Presidente ha valore doppio.
Gli Editori della Commissione
agiscono in proprio oppure so­
no rappresentati dai loro diret­
tori editoriali.
5. L'ammontare del Premio,
unico e indivisibile, è di
10.000.000 (dieci milioni) di li­
re. L'opera vincente sarà inol­
tre pubblicata, anno per anno,
da un Editore componente la
Commissione dietro regolare
contratto di edizione. L'Edito­
re che si assumerà l'onere di
pubblicare l'opera sarà sor­
teggiato di anno in anno, esclu­
dendo l'Editore sorteggiato
l'anno precedente.
6. Onde permettere a ciascun
Editore facente parte della
Commissione di pubblicare
l'opera di uno scrittore giova­
ne, il Premio prevede già sin

d'ora - salvo ragioni di forza 
maggiore - altre edizioni con­
secutive. Di anno in anno, al­
l'Editore prescelto per la pub­
blicazione dell'opera vincitri­
ce verrà assegnata la somma 
aggiornabile di 5.000.000 (cin­
que milioni) di lire, quale con­
tributo per la promozione e la 
pubblicità del libro. 
7. Effettuato il primo scrutinio,
verrà data ampia notizia attra­
verso la stampa della rosa ri­
stretta dei candidati al Premio.
In pari data gli interessati ver­
ranno avvertiti anche perso­
nalmente e sarà inoltre fissato
il giorno della proclamazione
del vincitore, entro e non oltre
il 30 maggio 1989.
8. Qualora, a giudizio della
Commissione, nessuna opera
dovesse avere i requisiti ne­
cessari per essere premiata,
l'assegnazione del Premio sa­
rà rimandata puramente e
semplicemente all'anno suc­
cessivo, previo rilancio del
concorso attraverso la stampa.
9. I dattiloscritti inviati non sa­
ranno restituiti, a meno che gli
interessati non li richiedano
espressamente, e a loro spese,
entro e non oltre tre mesi dal­
la proclamazione del vincitore.
10. Non saranno prese in con­
siderazione le opere che non

avranno osservato tutte le nor­
me contenute nel presente co­
municato. 
11. L'operato della Commissio­
ne giudicatrice è insindacabi­
le e la partecipazione al con

corso indica di per se stessa 
l'accettazione delle norme che 
lo regolano. Ai sensi e per gli 
effetti dell'Art. legge 106 - R.D. 
25/7/1940 n. 1077 e successi­
ve modifiche. 

.___P_u_B_B_L_1c_ A_T_ 1_P_E_ R_1 _R_A _G_A_ z_z _1 ___ _,I · 
Dopo il n. O uscito in giugno, 

prende avvio con il numero I 
(ottobre-dicembre) la pubbli­
cazione di «Li.B.e.R.», trime­
strale di informazione biblio­
grafica prodotto dalla Bibliote­
ca «Gianni Rodari» di Campi 
Bisenzio, in collaborazione con 
la Regione Toscana. 

«Li.B.e.R.» informa su tutto 
quanto si pubblica in Italia nel 
settore del libro per bambini 
e ragazzi, del quale offre un 
controllo bibliografico presso­
ché totale. Ogni numero, con 
la sezione schede-novità - la 
parte più consistente della rivi­
sta - presenta circa 200-300 
segmentazioni bibliografiche 
corrispondenti a tutti i libri ap­
pena usciti, fornendo così un 
agile strumento di documenta­
zione e di aggiornamento ai bi­
bliotecari delle biblioteche 
pubbliche e scolastiche, agli in­
segnanti della scuola dell'ob-

bligo, ai genitori e ai ragazzi. 
«Li.B.e.R.» ospita anche arti­

coli e note sulla produzione 
editoriale per bambini e ragaz­
zi, insieme ai fenomeni ad es­
sa connessi, e costituisce per­
ciò una sorta di osservatorio di 
ciò che si muove in questo 
settore. 

Per questa sezione e per 
quella delle recensioni, che 
completano la rivista con una 
scelta di qualità all'interno del­
la produzione corrente, 
«Li.B.e.R. » usufruisce della col­
laborazione di un autorevole 
Comitato Scientifico. Il periodi­
co, distribuito in abbonamen­
to, viene inviato gratuitamente 
a tutte le biblioteche di ente lo­
cale della Toscana. 

Per informazioni: Redazione 
e amministrazione: Biblioteca 
«Gianni Rodari», V. F. Garcia 
Lorca, I - 50013 Campi Bisen­
zio (FI) Te!. 055/8960800 

I libri pubblicati da La Nuova Italia possono essere ordinati compilando la cedola qui stampata. Ritagliare e 
spedire in busta affrancata a: La Nuova Italia, casella postale 183, 50100 Firenze. 

CEDOLA DI ORDINAZIONE 

Prego spedirmi, a mezzo posta, in contrassegno, sconto 10% in quanto abbonato 

alla rivista ______ _ ___________ __ 

i seguenti volumi: 

AUTORE TITOLO PREZZO 

50 

Nome e cognome o Ente 

Professione 

Indirizzo 

CAP Città 

Telefono 

Data Firma 

O Pagamento contrassegno + L. 2.300 per spese di spedizione 

O Pagamento anticipato a mezzo c.c.p. o assegno c/c senza addebito 

per spese di spedizione. 



MAISTOCK 
Raffaele Simone 

La scoperta del linguaggio 
( del testo, della scrittura, 

dei potenziali di libertà comunicativa) 
da parte dei bambini 

in un diario rapido e brillante. 

Lire 17.500 

• 

MANUALE 

DEL PARLARE 
Renzo Zuccherini 

La conversazione, il racconto, 
la discussione, la relazione 

possono essere le forme 
di un parlato vivo e motivato. 

Indicazioni e proposte per sviluppare 
la capacità di parlare da parte 

dei ragazzi. 

Lire 15.000 

La Nuova Italia 



V arie centinaia di immagini, in gran parte inedite, 
un lungo saggio di Claudia Salaris e due interventi 
di Maurizio Calvesi e Luce Marinetti per 
ricostruire la vita pubblica e privata del fondatore 
del futurismo. 

Un volume di 272 pagine nel formato 26,5 x 30,5, 
con circa 400 illustrazioni a colori, rilegato in tela. 
Coperta con la firma di Filippo Tommaso Marinetti 
e sovracoperta stampata a colori. 
Lire 95.000 

La Nuova Italia 

280 pagine 
450 illustrazioni 
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rilegato in tela 
sovracoperta stampata a tre colori. Lire 95.000 
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