


















202 

sarebbe ritornato presto alla normalità. 
Un giorno insieme alla mamma e alle mie 

sorelle andai a visitare il campo; avevamo por­
tato con noi del cibo e della frutta da offrire a 
quegli uomini sconosciuti. Ci trovammo davanti 
una distesa di tende verdastre e tanti soldati, al­
cuni non molto diversi dai tedeschi, altri invece 
molto diversi: ci salutavano ridendo e ci veni­
vano incontro. Un soldato con la pelle nera mi 
prese sulle spalle, ma io non avevo mai visto 
un uomo con la pelle così e sinceramente avevo 
un po' paura. Quando ci diedero cioccolata, car­
ne in scatola e biscotti mi rassicurai e capii che 
potevano essere miei amici anche gli uomini 
con la pelle scura.» (Rita B.) 

Ci sono episodi di lotta partigiana: 

«Nel mio gruppo c'era un ragazzo che parlava 
tedesco e organizzammo l'azione in questo modo. 

Entrammo nel pastificio vestiti da fascisti e 
guidati dal ragazzo in divisa tedesca: caricammo 
senza difficoltà il camion di pasta e farina. Il fat­
to è che gli operai del pastificio caricarono più 
sacchi di quelli che noi avevamo indicato nel 
foglio di prelevamento, dal che dedussi che ave­
vano capito chi eravamo veramente.» (Stefano S.) 

Sono descritti episodi di deportazione e pri­
gionia: 

«Dal carcere di Imola mio nonno e altri venti 
ragazzi di età fra i 15 e i 20 anni furono spediti 
a Bolzano e di lì smistati a Mauthausen. Quan­
do arrivarono era il 29 dicembre 1944. Lì tro­
varono altri prigionieri: politici come loro, ebrei, 
criminali comuni, zingari. [ ... ] Furono conse­
gnate le divise, che consistevano in una giacca e 
un paio di pantaloni di tela a righe bianche e 
blu, e furono assegnate le baracche. Mio nonno 

ricorda ancora che la sua era la numero 16. 
Più tardi furono divisi in base al lavoro da svol­
gere e a lui toccò il gruppo che lavorava alla ca­
va ... » (Massimo V.) 

«Il nonno fu catturato e rinchiuso nei campi di 
prigionia sovietici, ma riuscì a scappare e ritornò 
a casa utilizzando ogni mezzo che la sorte gli 
suggeriva e gli offriva. [ ... ] Come visse nei cam­
pi in Russia non lo racconta a nessuno, spiega 
solo che se si è salvato lo deve al fatto di aver im­
parato a parlare stentatamente durante la pri­
gionia un po' di russo e un po' di tedesco. Riu­
sciva così a comunicare e a ricevere talvolta 

informazioni preziose per sopravvivere.» (Matteo 
M.) 
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Sono anche narrate vicende amare, come 
quella raccontata da Manuela: il nonno, già 
sposato allora, fu fatto prigioniero dagli inglesi 
in Africa e trasferito in Inghilterra. La sua as­
senza da casa durò sette anni e al rientro: 

«Il ritorno in nave durò circa una settimana e 
finalmente riabbracciai i miei cari. Ma trovai 
mia moglie che aspettava un bambino. Tutte le 
nostre promesse d'amore dov'erano finite? 
Cos'era successo durante la mia assenza? Di 
chi era quel bambino? Gli anni trascorsi erano 
tanti e dalle lettere avevo capito che lei si senti­
va sola e aveva paura. Ma non mi aspettavo 
che avrebbe cercato un altro uomo ... » (Manuela 
F.) 

Sotto forma di epistolario è narrata la vicen­
da di Arvedo e Flora, nonni di Alessandra, al­
lora giovani innamorati e separati dalla guerra. 
Lei abitava a Marzabotto e lui a Castel Mag­
giore, due paesi del bolognese. 

«Caro Arvedo, la guerra qui non è ancora ar­
rivata e io posso ancora andare a lavorare. Mi 
alzo presto tutte le mattine e con la bicicletta 
raggiungo la stazione; sei chilometri sono tanti, 
soprattutto la sera, quando la strada, tu lo sai, 
è tutta in salita ... 

Cara Flora, oggi i tedeschi hanno fatto un 
rastrellamento e questa volta i miei documenti 
non sono serviti: insieme ad altri mi hanno por­
tato in un piazzale, domani ci invieranno tutti al 
fronte per svolgere dei servizi di aiuto ai sol­
dati ... » (Alessandra N.) 

Il diario elaborato da Gabriele racconta i 
fatti dal punto di vista della nonna, allora gio­
vane sposa. 

«12 novembre 1943. Oggi ci siamo sposati. Il 
matrimonio è stato celebrato nella chiesa di 
Sabbiuno. La cerimonia è stata bella anche 
se un po' veloce. Dopo ci siamo concessi un 
pranzo un po' più abbondante degli altri gior­
ni, insieme ai pochi parenti intervenuti. Siamo 
rientrati da poco: sono ancora infreddolita per 
il viaggio in bicicletta in mezzo alla fitta neb­
bia. [ ... ] 

23 aprile 1944. Oggi siamo sfollati a Castel 
San Pietro insieme a tanti altri. A Bologna i 
bombardamenti sono diventati troppo frequenti, 
è pericoloso persino uscire di casa per cercare da 
mangiare. Qui mi sembra di respirare un'aria 
diversa, più sana. Non sento l'odore di muffa e 
di piscio che invade a ogni ora le stradine della 
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città: sarà che sono incinta, ma non lo soppor­
tavo più ... » (Gabriele M.) 

4 

0SSERV AZIONI CONCLUSIVE 

Il lavoro è stato stimolante sia come rifles­
sione storica sia come esercizio di scrittura. Il 
periodo storico da esaminare poteva sembrare 
già pienamente conosciuto, l'abbondanza di film 
e documentari, conferenze e trasmissioni, poteva 
suscitare l'impressione di non avere più nulla da 
dare. È stato proprio il metodo adottato a offri­
re il vero elemento di novità. Lo studente è sta­
to attivato a 'cercare', a 'valutare', a 'mettere a 
confronto'. Le informazioni raccolte hanno as­
sunto il senso della scoperta o della conferma 
del già noto, promuovendo comunque una fun­
zione insolita, vivacizzando anche lo studio del­
la storia. 

Il lavoro avrebbe potuto assumere un'am­
piezza maggiore. Già si parlava di visite a luo­
ghi della zona per ricavare altri elementi di co­
noscenza «dal vivo», si era lanciata l'idea di ri­
costruire la storia secondo il punto di vista di 
vari membri di una stessa famiglia, ma la quin­
ta è una classe che impone tempi di lavoro ri­
gidi: l'esame di maturità obbliga a svolgere un 
programma che, come si sa, è molto vasto e ri­
chiede ore e ore di lezione. Ci siamo dunque fer­
mati qui. 

La produzione è stata sottoposta a correzione 
come ogni altro testo. Pertanto c'è stata una 
fase di lettura da parte mia, svolta per segna­
lare gli errori e l'opportunità di intervenire per 
migliorare la forma: proposte di ridurre parti 
troppo ridondanti, di ampliarne o arricchirne al­
tre troppo scarne. I suggerimenti sono stati co­
munque molto limitati e discussi insieme allo 
studente. 

Ciascuno ha avuto poi il compito di leggere in 
classe il lavoro finito: poteva leggere il testo 
integralmente o, per i testi più lunghi e artico­
lati, scegliere una o più parti ritenute partico-
larmente significative. 

Per concludere mi pare interessante riporta­
re per intero il racconto elaborato da Cinzia F. 
dopo l'intervista alla signora Clementina B., 
nata in provincia di Bologna nel 1930. Come di­
cevo poc'anzi, la ragazza ha scelto la forma del 
racconto breve, suggeritole dalla testimonianza 
della signora; le parole semplici e comuni di 
Clementina sono state ben recepite da Cinzia 
che ha saputo riproporre il clima di quegli anni 
quasi in un sussurro. È l'immagine dell'adole-

scenza perduta in guerra e della speranza che 
rinasce quando la guerra finisce: 

«Quattordici anni e bei capelli castani. 

Era il '44, era la guerra ... ma i capelli, i ca­

pelli erano veramente belli. 

Scendevano sulle spalle, luminosi. 

Ricci, ma non ruffi 6
• Erano dei bei boccoli ca­

stani, tendenti al biondo scuro ... erano proprio 

belli. 

Nonostante «Pippo», l'aereo proveniente da 

Londra che perlustrava ogni notte i territori, 

loro crescevano robusti e sani. Nonostante il 

"brodo matto" con cui si cucinava, ottenuto sof­

friggendo un po' di cipolla con poco olio finché 

non fosse quasi bruciata e poi pomodoro e tanta 

tanta acqua. Nonostante si mangiassero patate, 

pane ottenuto dalle patate, pasta e patate, riso e 

patate, i capelli crescevano ancora, sempre più 

belli, sempre più lunghi. Nonostante la paura 

quando i tedeschi scoprirono il fratello parti­

giano che stampava i volantini nella cascina 

della casa; nonostante il padre fosse stato im­

prigionato e quasi deportato; nonostante le not­

ti di terrore passate con la casa circondata da te­

deschi che avevano rubato ogni cosa e distrutto 

tutto, i capelli erano sempre più belli, robusti, lu­

minosi. Avevano resistito a tutto: alla guerra, al­

la fame, alle malattie, al terrore. 

Dovette tagliarli per il motivo più futile ... pi­

docchi. 

Ora erano corti. Niente più boccoli sulle spal­

le. Niente più capelli luminosi. 

Ma quando il silenzio del rifugio costruito 

tra i campi fu interrotto, niente aveva più im­

portanza. Per un attimo la fame, la paura, la po­

. vertà, tutto fu dimenticato, per un attimo. E nel 

silenzio poche parole fecero dimenticare anche i 

capelli, una sola frase, quasi urlata tra le ma­

cerie: SIAMO LIBERI. 

Il Si trattava di due classi quinte dell'Istituto Tecnico In­

dustriale Aldini Valeriani. 40 studenti in tutto: 20 del cor­

so per periti chimici e 20 di quello per periti edili. 

El Enrico Deaglio, Besame mucho, Feltrinelli, Milano

1995. 

IJ Il lavoro non era obbligatorio, chi non voleva poteva non

aderire alla proposta. 

Il "Sta ferum, lasa sté, lasa cu la toia" (dialetto roma­

gnolo): «Stai fermo, lascia perdere, lascia che la prenda». 

EJ "cinno" (dialetto bolognese): bambino.

lii ruffi (espressione dialettale): arruffati.
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CARLA BAZZANELLA E GRAZIELLA Pozzo

I l'rocessi co.11nitlvi messi in affo clai · 
bambini delle elementar.i co ti attraverso le 

metafore clie 11rcoducono aar.. anelo 

1 

COMPRENDERE METAFORE 

e piante però non è che loro 

hanno freddo, che stanno 
sempre fuori, non è che si 
mettono il giubbotto». 

Un bambino di seconda 
elementare interviene co­
sì, con una metafora molto 
legata alla sua esperienza 
(ho freddo - mi metto il 

giubbotto) nella discussione 
di scienze, intesa a riflet-
tere sulle differenze tra 

animali e piante. Ma non si tratta di un feno­
meno isolato: più volte, in classi diverse, e in 
scuole elementari diverse, abbiamo riscontrato1 

una buona frequenza di metafore, favorite in 
particolare, come vedremo, dal tipo di intera­
zione e di compito. 

Dal punto di vista teorico, la metafora è uno 
dei meccanismi retorico-cognitivi più studiati, 
da Aristotele a oggi (vedi la scheda a pag. 207), 
e più diffusi. Ha anche goduto un momento di 
gloria con il bellissimo film, giocato sulla me­
tafora, Il postino, che ha fatto conoscere al gros­
so pubblico il libro, diversamente affascinante 
(Il postino di Neruda, di Antonio Skàrmeta, 
Garzanti 1993). 

1.1. Metafore e capacità inferenziali. In genere 
si dice che la metafora è intuitiva, e anzi proprio 
nel rapporto immediato sembra risiedere la for­
za stessa della metafora. Ma davvero le me­
tafore vengono sempre comprese? davvero non 
ci sono equivoci e incomprensioni? In partico­
lare, nei bambini, se usiamo metafore apparte­
nenti a un dominio a loro sconosciuto (ad esem­
pio l'astronomia, nel caso in cui parliamo di 
ITALIANO E OLTRE, X, (1995), pp. 204-210 

«satellite» per una persona che dipende da un'al­
tra), riescono a capirci? 

E comunque a che età, mediamente, i bam­
bini si impadroniscono, almeno passivamente, 
delle metafore cosiddette «convenzionali» e al­
tamente stereotipate, come: Dovresti aprire gli 

occhi, Vorrei vederci chiaro in questa storia 
(esempi della frequente metafora concettuale 
CONOSCERE E VEDERE, Casadei i.c.s.). 

I problemi della comprensione della metafo­
ra sono tra l'altro da collegarsi alla compren­
sione del significato non letterale, e alla capacità 
inferenziale in genere. È chiaro che a una do­
manda come «Sai [dirmi] l'ora?» il bambino, 
nell'età della scuola elementare, reagisce non 
con un sì, ma dicendo l'ora (nel caso la sappia). 
Risponde cioè a quella che viene definita «la 
forza illocutiva dell'enunciato» (Austin 1987), il 
modo in cui deve essere inteso l'enunciato, e 
quindi la considera giustamente non una do­
manda sulle conoscenze, ma una richiesta, equi­
valente a una forma imperativa «Dimmi l'ora». 

1.2. Comprensione e costruzione interattiva 
della metafora. Allo stesso modo il bambino 
mostra di non avere difficoltà a capire le me­
tafore. Nei dati che abbiamo analizzato le me­
tafore prodotte dai bambini vengono nella mag­
gior parte dei casi colte immediatamente dai 
compagni. Si nota, anzi, come la produzione di 
metafore in un contesto dialogico scateni una se­
rie di dinamiche interessanti che rivelano un 
preciso gioco di negoziazione. Una metafora 
può infatti venire: 

(a) immediatamente raccolta e completa­
mente accettata (appropriazione totale da par­
te del gruppo); 

(b) accettata da alcuni, contestata da altri
(appropriazione parziale da parte del gruppo; 
vedi l'esempio 20); 
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(c) accettata e ampliata (amplificazione; vedi

l'esempio 6); 

(d) accettata e modificata in alcuni suoi aspet­

ti (spostamento). 

Qualsiasi comportamento la metafora generi, 

il fatto stesso che essa venga ripresa indica che 

è in atto un processo o, per lo meno, un tentativo 

di costruzione di significato, come nel caso del­

la lunga negoziazione a proposito delle somi­
glianze e differenze tra piante e animali (vedi 

anche l'esempio dato in apertura tratto dalla 

stessa interazione scolastica). In questo caso 

le metafore antropomorfiche non solo vengono 

facilmente comprese ma diventano pervasive, sì 

da determinare tutto l'andamento della di­

scussione, e non verranno più abbandonate. 

Assistiamo per così dire a una propagazione di 

metafore, tutte appartenenti a uno stesso cam­

po di riferimento, che dà luogo a un effetto «po­

lifonico», sia che venga accettata: 

(2) un po' è come un animale la pianta perché

i rami ... sono le braccia

che negata: 

(3) non è che le piante crescono

(4) le piante non parlano.

Come vedremo, le modalità con cui una me­

tafora viene accolta e il gioco che essa scatena 

possono anche essere un termometro per capire 

la natura dei rapporti nella classe. Le moda­

lità secondo cui il gioco si realizza possono in­

fatti dare informazioni: 

(a) sull'atmosfera generale della classe;

(b) sul rapporto insegnante-allievi o degli al­

lievi tra di loro; 

(c) sul grado di partecipazione e di adesione al

compito e quindi, sulla disponibilità a stare al 

gioco della costruzione. 

2 

PRODURRE METAFORE 

1. Funzione retorica. I bambini producono

le metafore «per caso», come Mario, il postino? 
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(5) - Come posso spiegarmi? Quando lei re­
citava la poesia, le parole andavano di

qua e di là. 

- Come il mare, allora!

- Sì , ecco, si muovevano come il mare

- E questo è il ritmo

- E mi sentivo strano, perché con tutto quel

movimento mi veniva il mal di mare

- Il mal di mare

- Certo! Ero come una barca cullata dalle
sue parole. Le palpebre del poeta si scol­
larono lentamente

- Come una barca cullata dalle sue parole
- Sicuro!

-Lo sai che cos'hai fatto, Mario?
- Che cosa?

- Una metafora
- Però non vale perché mi è venuta così,

per caso

- Non c'è immagine che non sia casuale, fi­

gliolo

Il tipo di metafore che usano i bambini non è 
certamente motivato dal desiderio di diventare 

poeta, come per Mario, né dal suo credo esteti­

co2, non hanno cioè una funzione retorica. In al­

cuni casi però si raggiungono effetti quasi poe­
tici, di forte suggestione, come in (6), prodotto a 

«varie voci». 

(6) - Il colore scende a fili ... Sembra un fuoco

d'artificio ... Il colore si allarga ... Sembra il
sole al tramonto ... Il colore va verso il fon­

do e si sta depositando3
• 

2. Funzione conoscitiva. A. Riorganizza­

zione dell'esperienza. Nella maggior parte dei 

casi l'uso della metafora da parte del bambino 

sembra corrispondere a una funzione conoscitiva, 
secondo una procedura che in qualche modo as­

simila l'ignoto al noto. In mancanza di un con­

cetto o di un termine specifico, il bambino siste­

ma in qualche modo la realtà, categorizzandola o 
descrivendola secondo termini conosciuti. 

(7) Il 3 albero ha i rami che vanno ad onda
(8) L'acqua però c'era e se muovevi il pezzo di

vetro lei si muoveva e formava le strade

205 
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(9) Secondo me Lorenzo ha messo i semi trop­
po vicini e così fanno fatica a crescere

In questa direzione sembra che l'approccio 
teorico recente alla metafora, che la considera co­
me un fatto esperienziale (vedi ad esempio Lakoff 
e Johnson 1980), sia un valido strumento di ana­
lisi. Le metafore usate dai bambini sembrano 
più una soluzione di un problema che non 
l'espressione di «immaginazione inventiva». 

B. Antropomorfizzazione. Nell'esigenza di ri­
portare al proprio grado di conoscenza una 
realtà che non padroneggia totalmente, il bam­
bino produce con una certa frequenza metafore 
che fanno riferimento alle proprie esperienze 
percettive dirette, e in particolare al corpo uma­
no. In questo processo di antropomorfizzazio­
ne si attribuiscono al mondo vegetale, oltre che 
la parola, anche sentimenti e comportamenti 
inconsci (vedi 13): 

(10) la tempera se l'è mangiata l'acqua
( 11) io lo sapevo già cosa succedeva la terra

diventava pappa
(12) la molla sente perché è più rigida e si of­

fende è come se dicesse «se tu non te ne

vai ti mando dall'altra parte»

(13) A. [le api] Prendendo il nettare si spor­

cano di polline. Come?
B. Lo lascia nel fiore per sbaglio.

Anche le reazioni chimiche vengono 'rilette' 
secondo rapporti 'umani': 

(14) Perché così l'acqua convince lo zucchero

a lasciare i pezzetti di sapore e di odore

(15) Vince lo zucchero
(16) Certi liquidi vanno d'accordo ma quelli

che non vanno d'accordo è colpa dell'ac­

qua perché sono nemici
(17) [ ... ] l'acqua la puoi anche massacrare

ma non si può fare niente

(18) Le foglie nascono diventano ben verdi,
poi si ammalano oppure cadevano4 verdi

C. Analogie e tratti pertinenti. Il potente mec­
canismo che sta alla base della metafora sembra 
debba essere identificato nell'analogia, modo 
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frequente di conoscenza e 'regolarizzazione' non 
solo nella lingua, ma in altri processi cognitivi. 

Il concetto di somiglianza che ci permette di 
stabilire delle analogie non è però né semplice 
né assoluto, ma deve essere relativizzato al 
contesto, il quale stabilisce il 'peso' relativo di 
certe proprietà, e deve essere considerato nelle 
sue molteplici relazioni. 

In una sessione di parlato esplorativo5, in 
cui si indaga sul perché in alcuni casi i semi fac­
ciano difficoltà a germinare, Francesco stabili­
sce un'ardita analogia: 

(19) Le radici delle piante, troppo vicine, si in­

crociano, si stringono molto, fino a un

certo punto vanno piano pianino, si sono
stretti moltissimo e allora non riescono a
crescere. I liquidi come l'acqua allora

non riescono a passare e quindi il seme
non cresce perché non gli passa il cibo.
Perché il seme è come una centrale di
elettricità: ha tanti fili nella terra, e se
questi fili sono incrociati uno sull'altro,
l'elettricità non passa e tutto si blocca

Francesco però sembra rendersi conto 
dell'ampiezza della metafora della centrale, 
tant'è che sente subito l'esigenza di individuare 
due tratti distintivi che la rendano immediata­
mente percepibile, sottolineando inoltre la com­
plessità del sistema di riferimento, e indivi­
duando l'insieme delle relazioni. 

3 
VALUTARE METAFORE 

Abbiamo visto che in bambini utilizzano pro­
cessi analogici in base a somiglianze apparenti, 
legate prevalentemente alla sfera percettiva, 
ma loro stessi si rendono conto in alcuni casi che 
la somiglianza non è completa, e che l'analogia 
copre solo un aspetto: 

(20) M.: Secondo me la benzina è per la
macchina è una cosa come se fosse il

cibo per noi; è d a  carburante .
Ins.: È da carburante?

M.: Non è una parte della macchina.
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Ins.: Perché tu dici: «Non è una parte della 
macchina?» 

Marzio: Perché A. lo considerava come una 
parte di una macchina. 

F.: Èinfatti perché la benzina non è come come 
per noi un polmone, perché un polmone serve per 
far funzionare qualche cosa che c'è, l'aria. 

Brusio di approvazione 

F.: Come la penso io, può essere semmai la 
benzina potrebbe essere il sangue perché sono 
tutti e due che circolano, il sangue circola nel 
corpo la benzina circola nel motore ... 

A.: Anche io la benzina la intendevo come il 
mangiare. 

Ins. (interrompendo): ah benissimo 

Che cos'è una metafora 

ella definizione tradizionale di metafo­
ra (cfr. Lausberg 1969) la metafora è «la 
sostituzione di una parola con un'altra il 

cui senso letterale ha una qualche somiglianza 
col senso letterale della parola sostituita: ad 
esempio «Un'evidenza cristallina = "chiara co­

me il cristallo"». In altre parole, «il procedi­
mento è la contrazione di un paragone» (Mor­
tara Garavelli 1988, 160). 

Questa concezione però, per quanto diffusa e
dura a morire, non serve a spiegare la maggior 
parte delle metafore, come fa giustamente os­
servare Mortara Garavelli (1988, 160-161): «il 
procedimento per cui si arriva alla metafora 
non è semplicemente la soppressione degli ele­
menti che renderebbero esplicito il paragone. 
Questo si osserva anche in molte espressioni 
di uso comune: è un pozzo di scienza/brillava 
per la sua disinvoltura a cui la riduzione sem­
bra inapplicabile, nella forma proposta dalla 
manualistica tradizionale>,. 

In questa stessa direzione Bertinetto (1979, 
160) sottolinea la differenza tra similitudine
e metafora: «[la] metafora [. . .] non si regge su
presupposti formali, bensì pragmatico-cogni­
tivi in senso stretto. La prima figura è fondata
sulla percezione statica delle affinità (e delle dif­
ferenze) che legano due entità; mentre la se­
conda si basa su un meccanismo di natura
eminentemente dinamica che produce una qual­
che forma di fusione, o per meglio dire com­
presenza tra i due enti raffrontati».

In tempi più recenti, nell'ambito della se­
miotica e della filosofia del linguaggio, si è ap­
profondito questo approccio pragmatico-cogni­
tivo alla metafora: per Eco 1984 la riuscita 
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A. (continua): Senza il mangiare non puoi
crescere non puoi fare tante cose senza la benzi­
na la macchina non può andare. 

Ins.: OK, quindi era d'accordo con voi, mentre 
il punto di vista di Francesco era diverso. 

F.: Però la benzina va solo in un posto non so 
come dire per farla funzionare va in un solo tu­
bo, invece il sangue va in tanti tubi. 

Nella metafora, in cui abbiamo solo un'in­

tersezione rispetto a una (o più) proprietà co­

muni, inevitabilmente si produce un processo di 

concentrazione su un solo elemento (quello che 

vuole essere messo in rilievo in quel momento), 

con la conseguente perdita di altri elementi. 

L'attenzione metalinguistica dei bambini ri-

della metafora è «funzione del formato socio­
culturale dell'enciclopedia dei soggetti inter­
pretanti». 

Black (1983: 132), in una prospettiva «inte­
rattiva» sostiene che la metafora non esprime 
delle similarità, ma le crea: «certe metafore ci 
mettono in grado di vedere aspetti delle realtà 
che la creazione della metafora aiuta a co­

struire. [ ... ] Quando usiamo la metafora ''l'uo­
mo è un lupo", gli uomini ci sembrano più si­
mili a lupi, e i lupi sono umanizzati. I due si­
stemi (primario e secondario) sembra che inte­
ragiscano e si adattino reciprocamente)». 

Nella metafora l'idea sottesa e il termine 
esplicito «cooperando producono un significato 
di più complesso effetto di quello che si può at­
tribuire a ciascuno di essi». Richards (1967: 
81). 

Ancora in questa direzione, il modello «espe­
rienziale» di G. Lakoff e Johnson 1980, secondo 
cui la metafora crea e manifesta nello stesso 
tempo il nostro modo di vedere la realtà: «Le 
metafore strutturali - LA DISCUSSIONE RAZIO­
NALE È UNA GUERRA; IL LAVORO È UNA RISORSA; IL
TEMPO È UNA RISORSA - hanno tutte solide basi
culturali. Esse emergono naturalmente in una 
cultura come la nostra perché gli aspetti che 
mettono in luce corrispondono strettamente al­
la nostra esperienza collettiva, mentre gli aspet­
ti che rimangono in ombra vi corrispondono 
pochissimo. Tali metafore tuttavia non sono 
soltanto basate sulla nostra esperienza fisica e
culturale, ma a loro volta infiuenzano la nostra 
esperienza e le nostre azioni» (Ib., 87). 

In questa luce la metafora appare come un fe­
nomeno «iconico», strumento cardine dell'infe­
renza nel ragionamento e della stabilizzazione 
dei campi semantici. 
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spetto alla produzione di metafore, proprie o 
altrui, sembra già sviluppata, proprio per l'e­

sigenza di farsi capire e di essere il più pos­

sibile adeguati. 

Gli esempi che seguono mostrano come il 
bambino sia già in grado di controllare la 

produzione delle metafore, dal momento che 

in (21) la modula con forse: 

(21) L'albero forse ha detto: «toglietevi il
manto verde e mettetevi quello giallo»

Mentre in (22) si rende conto che la me­
tafora è imperfetta (lampo/scarica), e cerca 

di perfezionarla: 

(22) Gabriele. Sì, perché la scopa lo I il pe­

so I distribuisce ... in pratica è come se
ci fosse un lampo che magari alcune
volte i lampi ... ehm ... toccano gli albe­
ri e ... magari mettiamo che un lampo

colpisce l'albero, poi dall'albero l'elet­
tricità scende fino a terra.

In un 'laboratorio' in cui i bambini sono 

invitati a esplorare il concetto di peso a par­
tire dall'osservazione di quanto succede se 
chi è passato viene tirato, per esempio per 

mezzo di una scopa, Gabriele mostra di saper 
valutare il basso grado di adesione dei com­
pagni alla metafora da lui prodotta. Cerca 
così le parole per trasmettere agli altri l'in­
tuizione che ha avuto, sciogliendo con le pa­
role un concetto che è ancora un 'grumo'. Nel­

la scopa si scarica (ma non riesce ancora a 

usare questa parola) parte del peso (proprio 

.come nell'albero si scarica l'elettricità del 
lampo). L'analogia tra quel non so che che 

l'albero ospita e quello che la scopa riceve di­

venta un po' più avanti, per bocca dello stes­
so Gabriele, una scarica: 

(23) Gabriele: Perché Gianni prima scari­

cava ehm ... questaaa questo peso per
terra, invece adesso lo scarica sulla bi­
lancia ...

Il 'grumo' si scioglie nella parola scarica. 
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Una parola importante nella comprensione 

del fenomeno osservato. Tant'è che poco oltre 
un altro bambino, Sandro, si esprime così 

(questa volta l'oggetto non è più la scopa ma 
una corda): 

(24) Questa corda, è come se ci fossero tan­
ti ... tant ... tante cose molto veloci che
attraversano la sua mano e poi arri­

vano al ... alla bilancia, dopo arriva
alla terra

La scarica, concetto ormai divenuto cono­

scenza condivisa, viène per così dire visua­
lizzata al rallentatore. 

Verso la parte finale di una lezione inte­
rattiva sul peso, dopo che gli alunni si sono 
cimentati in una serie di congetture, di ipo­

tesi, («Se tu alzi ... »), di deduzioni («Urca, 

maestro, sono uguale a Gianni»), di 'come se', 
Gabriele, allo stimolo dell'insegnante «Cosa 
succede se spingo contro il soffitto?», può fi­

nalmente gridare il suo «Eureka!»: «Capito! 

Allora, perché maestro ... », interrotto subito 
da Eros, che più concretamente dà prova di 

aver capito: 

(25) Perché te dai la forza tutta all'alto e
l'alto te la dà a te e ... te la dà a te e te
pesi di più

Lo segue comunque a ruota Gabriele che, 
preso dal vortice dell'emozione, vuole veico­
lare, senza riuscirci in maniera compiuta, 
quanto ha capito e quasi balbetta: 

(26) Tu prima è come che, quando l'hai pre­
so su e come che quando tu lo posi giù,
il peso se ne va e quando l'appoggi su il
peso viene

L'insegnante cerca di incoraggiare i più ti­

midi e riporta: 

(27) Insegnante: Daniela dice sottovoce che
lo restituisco / il peso I cosa vuol di­
re?
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E anche qui c'è da perdersi nelle metafore 
deittiche del «venire» e dell'«andare» e nella 
metafora tutta umana del «restituire». 

4 

CONCLUSIONI 

Facciamoci ora qualche domanda. Con quale 
frequenza la metafora appare nella classe? Pen­
siamo soprattutto alle metafore prodotte dai 
bambini. Ci succede spesso di sentire l'emozio­
ne nella voce dei bambini di fronte a qualcosa 
che scoprono? Con quale frequenza sentiamo 
esclamare «Ho capito!» nell'aula? Se succede 
raramente, perché? Siamo in grado di fare con­
nessioni tra l'uso di metafore e l'ambiente in cui 
queste si producono? Quali sembrano essere le 
condizioni più favorevoli per la produzione di 
metafore? E quali sono i tratti di questa situa­
zione ambientale favorevole? 

La produzione di metafore in classe potrebbe 
segnalare un ambiente equilibrato e favorevole 
alla crescita cognitiva, un ambiente in cui c'è 
spazio per l'illuminazione e la scoperta. Un am­
biente che varrebbe la pena studiare per po­
terne cogliere le caratteristiche, sì da poterlo ri­
produrre consapevolmente. 

Ma c'è un altro aspetto che ci sembra impor­
tante cogliere: la metafora sembra produrre in­
teresse nella classe, dal momento che in molti 
casi non scivola via ignorata. Forse perché la 
metafora si discosta dal linguaggio routinario? 
O perché viola le aspettative di chi ascolta o 
almeno dà loro un forte scossone? O perché la 
metafora apre la porta a mondi esperiti, accen­
de l'immaginazione, risveglia i sensi? 

In ogni caso, i bambini mostrano di parteci­
pare al gioco con comportamenti di interesse e 
di vigilanza ben diversi da quelli di totale con­
vergenza sollecitati da lezioni in cui il parlato è 
completamente pilotato dall'insegnante. 

Si è già parlato dell'appropriazione della me­
tafora da parte della classe, e del suo effetto tra -
scinante. Ciò è vero, però a una condizione, che 
a condurre il gioco siano i bambini. Non appena 
l'insegnante assume un ruolo di pilota e orien­
ta il dialogo con domande e richieste di preci-
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sazione, la produzione di metafora cessa. I dati 
finora raccolti non sono molti, ma sono chiari su 
questo punto. 

Eliminare l'insegnante, allora? Tutt'altro. 
Si tratta di rivedere le modalità del suo in­
tervento. Le trascrizioni danno segni inequi­
vocabili che laddove l'insegnante esercita at­
tenzione e ascolto e usa la sua facoltà di in­
tervenire per riprendere, sotto forma di rifor­
mulazione e di parafrasi, senza interferire sul­
la direzione intrapresa dai bambini, crea un 
ambiente favorevole alla produzione di me­
tafore, rivelatrici del punto in cui sono le co­
noscenze del bambino. Il contesto dialogico 
permette di vedere la costruzione della cono­
scenza nel suo farsi, crea analogie e getta pon­
ti nel tentativo di stabilire relazioni tra con­
cetti non ancora totalmente formati. In questo 
gioco di scarti e di rimbalzi, in questo am­
biente in cui la metafora come un sassolino 
nello stagno produce onde e risonanze, l'inse­
gnante dovrebbe entrare sommessamente, at­
tento a non rompere l'equilibrio dei cerchi che 
si stanno formando, ma pronto a riceverli; do­
vrà sintonizzarsi con il movimento, i suoni, i 
ritmi, impercettibili a occhi e orecchi poco ad­
destrati in primo luogo per accoglierli. 

La metafora non si trova dunque in qualun­
que tipo di parlato ma, come appare in maniera 
piuttosto chiara dai dati del nostro corpus, sem­
bra avere bisogno di certe condizioni. Delle tra­
scrizioni ci ha colpito il fatto che le metafore 
vengono prodotte solo quando la consegna è 
aperta e le modalità di intervento dell'inse­
gnante sono congruenti con un comportamento 
complessivo di ascolto attivo. Consegna aperta 
significa saper accogliere la divergenza. Saper 
accogliere la divergenza significa non sovrap­
porre il filo del proprio ragionamento su quello 
dei bambini. Significa che all'insegnante è ri­
chiesto di saper ascoltare e saper riprendere il 
filo quando questo rischi di diventare troppo 
ingarbugliato. Sempre dai dati emerge che un 
comportamento rilassato(== non teso), di ascol­
to empatico, in cui l'insegnante si lascia 'inva­
dere' senza temere di lasciarsi andare, genera 
un ambiente produttivo di scambi interessanti 
mirati alla scoperta. 
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Concludendo, è importante sviluppare la ca­
pacità di restare a misura di bambino, come 

mostra di saper fare l'insegnante che docu­
menta così la sua esperienza: 

«Nove bimbi di classe prima immergono ba­
rattoli di plastica nell'acqua e, constatato che 
galleggiano molto bene, li zavorrano con bul­
loncini, poi ne commentano il comportamento: 

- Un po' galleggia, ma un po' anche affonda.
- Va giù di qua, ma dall'altra parte sta su.
-È storto ...
Marco, invitato ad esprimere la sua opinione,
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trovandosi a corto di terminologia, descrive il 
suo barattolo così: 

- Sta ... come si siedono i cani.
Daniele si lascia andare ad una sgangherata 

risata, altri si aspettano un plateale rimprovero 
rivolto al compagno. 

L'insegnante potrebbe reagire invitandolo a 
non dire sciocchezze, invece lo elogia: «Ho capi­
to. Quando i cani si siedono, è vero, mettono 
giù il sedere e si alzano davanti: sembrano an­
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pevi questa parola, e ti sei aggiustato , bravo.» 
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Ci siamo persi il diavolo 
Alberto A. Sobrero 

ivolgiamo un pensiero laico al demo­
nio. Sì, proprio lui: il Maligno, Sata­

na/Satanasso/Lucifero, il terribile, l'inno­
minabile ... Povero diavolo. Ha sparso ter­
rore per tutto il mondo, ha colorato di rosso 
e di nero l'immaginario popolare, lo ha 
animato di corna e zoccoli, gli ha persino 
dato un odore ben preciso (caso più unico 
che raro: la malvagità non ha quasi mai 
un odore specifico); insomma, ha fatto one­
stamente il suo lavoro per quasi due mil­
lenni, e adesso è bastato un mezzo secolo 
per metterlo da parte, dimenticarlo, come 
un bau-bau che non serve più perché i bam­
bini sono cresciuti. 

Già: il diavolo ormai non esiste più. In­
dipendentemente dal parere autorevolissi­
mo del Pontefice e di alcuni dei massimi 
teologi, nella testa delle persone - almeno 
in Italia - non esiste più. Le prove? Ne ba­
sta una, ma decisiva: il diavolo è uscito 
dalla lingua (intesa come lingua italiana). 
Certo, fa parte a pienissimo diritto del no­
stro lessico: aprendo a caso un vocabolario 
d'uso scolastico (lo Zingarelli 1996) trovo 
un'intera colonna (95 righe di testo) dedi­
cate al lemma «diavolo» ricco di 75 modi 
di dire, paragoni, usi settoriali, traslati, 
antifrastici, ecc. (dal pollo alla diavola alla 
farina del diavolo - che com'è noto se ne va 
in crusca - dall'avvocato del diavolo all'abi­
tare in casa del diavolo; e così via). 

Ma sono usi stratificati nei secoli, residui 
di una ricchezza produttiva che ha vivaciz­
zato la nostra lingua dal medioevo in poi, ma 
che è oggi isterilita. Al di sotto dei trent'an­
ni, chi dice più per mille diavoli! Vai al dia­
volo! È brutto come il diavolo? Ancora: chi 
userebbe oggi il diavolo per inventare una 
metafora, o fare un paragone? Nessuno. E 
questo è un indizio decisivo. Perché le me­
tafore, i traslati, i modi di dire attingono 
sempre al reale, o meglio alle immagini del 
reale che il parlante vede intorno a sé: e se il 
diavolo non ispira più metafore, traslati, 
ecc. vuol dire, semplicemente, che il parlan­
te non lo 'vede' intorno a sé: insomma lo ha 

cancellato sia dai sogni che dagli incubi, sia 
dal mondo delle superstizioni che dal mondo 
della fantasia. 

Il diavolo è poi solo, come si suol dire, 
la punta di un iceberg (ma forse l'immagine 
non è molto felice): in realtà il fenomeno è 
immensamente più grande. È tutto un mon­
do di demoni e folletti, fate, streghe, 'ma­
sche', maghe, passato indenne nei millenni 
attraversando ogni tipo di esperienza sto­
rica (la maggior parte di queste credenze ha 
resistito persino all'affermazione del Cri­
stianesimo, riciclandosi o coesistendo con i 
nuovi miti in modo tutt'altro che conflit­
tuale) che sta perdendo la sua guerra plu­
rimillenaria: adesso, qui, intorno a noi, sen­
za che neppure ce ne accorgiamo. 

Scompaiono i proverbi contadini; scom­
pare tutto l'immaginario ispirato dalla re­
ligiosità popolare e dall'antica saggezza 
contadina. E non è solo un 'pezzo' della lin­
gua (immagini, fantasie) che muore: sono i 
paradigmi narrativi e cognitivi, i parametri 
di analisi e di classificazione della realtà, le 
forme di pensiero. Sfoglio l'ultimo, bello e 
piacevole libro di Gian Luigi Beccaria, I

nomi del mondo. Santi demoni folletti e le 
parole perdute (Einaudi, Torino 1995), e ci 
trovo la ricostruzione dei percorsi mentali 
che, attraverso i miti e i riti di una religio­
sità maturata in contesti agrari tradizio­
nali, hanno nei secoli 'nominato' il mondo: 
un flusso di immagini che vanno dal reale 
al fantastico e viceversa, proiettando no­
mi di creature fantastiche su nomi di pian­
te e di erbe, immagini di uomini su nomi di 
diavoli o di streghe, e così via. 

Una realtà - per assurdo - 'virtuale' che 
stiamo lasciando per nuovi paradigmi, nuo­
vi percorsi, nuove fantasie, senza santi e 
senza diavoli. Che tristezza. Ho l'impres­
sione che qualcosa dovremo inventarci, per 
sostituirli. Oggi non sappiamo che cos'avrà, 
il diavolo del prossimo millennio, al posto 
delle corna, dei piedi di porco, del rosso e 
del nero, dell'odore di zolfo: ma credo che di 
un diavolo avremo sempre bisogno. 
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FENOMENI LINGUISTICI 

Come inseriamo elementi 
nuovi nel discorso/ 1 : 1C' • 
il gaNo che ha fame' 

MONICA BERRETTA 

1 

PREMESSA 

a sintassi tradizionale abi­

tua ad avere, come oggetto 

di riflessione, frasi estre­

mamente semplici, lineari, 

composte da soggetto e pre­
dicato (del tipo Maria è 

gentile) o soggetto, verbo e 
oggetto (Maria mangiò una 

mela). Nella mia esperien­
za, troppo spesso è suffi­

ciente sottoporre agli stu­

denti frasi con soggetto post­

verbale, o comunque con ordine non canonico dei 
costituenti (È arrivato un bastimento; È una 

mela che voglio; e simili), per mettere in crisi la 

loro capacità di analisi. 

Eppure di fatto in testi reali, scritti e ancor 
più orali sono estremamente frequenti frasi in 
qualche modo non semplici, o per carenza di 

informazione superficiale, ricavabile dal con­
testo o dalla situazione (soggetti espressi solo 

dalla persona verbale; altri costituenti ridotti a 

pronomi atoni) o viceversa per eccesso di infor­

mazione, come avviene nelle frasi in cui un ele­
mento lessicale ha una 'copia' pronominale (di­

slocazioni: La mela l'ha mangiata Maria; L'ha 

mangiata Maria, la mela), o in cui compaiono in 
superficie due predicati, come nella frase scissa 
citata sopra (È una mela che voglio) o nelle fra­

si introdotte da presentativi, come C'è il gatto 

che ha fame citato qui nel titolo. 

Occorre in sostanza rendere più elastiche, 

più adeguate ai dati linguistici reali, le catego­

rie sintattiche di cui gli studenti dispongono 
(su quando questo vada fatto, lascio aperta la di­
scussione: a mio parere gli ultimi anni di scuo­
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la media superiore sarebbero il momento mi­

gliore; ma il problema tocca anche chi, sotto 

qualsiasi etichetta accademica, insegna lingui­

stica all'università). Per ottenere questo risul­

tato è necessario collegare la sintassi a fatti 

testuali, all'organizzazione dell'informazione 

nel testo e alla relazione fra testo e situazione. 

Il punto chiave del problema è, credo, capire 
e far capire perché la lingua devia così spesso da 

quello che pur tuttavia è il suo ordine canonico, 

in italiano soggetto-verbo-oggetto (d'ora in poi: 

SVO), almeno in frasi dichiarative, non subor­

dinate, con soggetto e oggetto espressi con forme 

toniche.
1 

La deviazione dall'ordine canonico dà 

luogo a ordini detti marcati dei costituenti di 

frase, quelli appunto di fronte ai quali a mio av­

viso una sintassi troppo rigida risulta diminui­

ta di capacità analitiche. 

Dedicheremo all'argomento una breve serie di 

interventi, iniziando qui dal caso degli enunciati 

che inseriscono elementi nuovi nel discorso, per 

passare in seguito alle strutture topicalizzanti 

(il tipo La mela l'ha mangiata Maria e simili) e 

alle focalizzazioni (È Maria che ha mangiato 

la mela; Che ha mangiato la mela è Maria; 

ecc.)2. 

2 

INFORMAZIONE «DATA» E «NUOVA» 

Si è accennato sopra al fatto che spesso le fra­

si che compaiono in testi reali - più corretta­

mente dovremmo dire enunciati, ma in questa 

sede userò i due termini come (quasi) sinonimi 

- non hanno tutti i costituenti esplicitati con ele­

menti nominali. In italiano, lingua in cui

l'espressione pronominale del soggetto non è

obbligatoria, spesso un soggetto già noto dal



testo precedente o sulla base della situazione, 
nonché delle conoscenze comuni a parlante e 
ascoltatore, è affidato alla sola marca di perso­
na sulla parte flessa del verbo. Oggetti diretti e 
indiretti, e anche avverbiali, possono essere ri­
dotti a pronomi: per cui, poniamo, se si sa di chi e 
di che cosa si sta parlando, una frase come gli,e l'ha 
dato è perfettamente adeguata per «Maria ha 
dato il libro a Giovanni», anche se superficial­
mente tutti i nominali sono assenti e anche se 
sintatticamente le tracce lasciate da oggetto 
diretto e indiretto stanno (obbligatoriamente) in 
posizione preverbale, una posizione che sarebbe 
a dir poco assai strana per normali costituenti 
lessicali(* A Giovanni il libro ha dato Maria). 

Elementi che, come quelli ora esemplificati, 
negli enunciati possono essere sottaciuti o ri­
chiamati con marche esili, costituiscono infor­
mazione «data» (o: «vecchia»). Si badi che non 
sempre l'informazione già data effettivamente 
non viene riespressa: la sua non menzione, o co­
dificazione scarsamente esplicita, è solo una 
tendenza, con evidenti motivazioni di economi­
cità (solo in contesti particolari, per esempio 
di coordinazione tra frasi con identico soggetto, 
l'ellissi della seconda menzione è obbligatoria: 
Maria entrò nella stanza e si sedette, non *Ma­
ria entrò nella stanza e Maria si sedette; anche 
lingue con soggetto obbligatorio, come l'inglese, 
in questi contesti ·preferiscono l'ellissi anche 
del pronome soggetto). In un testo di una certa 
lunghezza, in cui si continui per esempio a par­
lare di una stessa persona, questa potrà essere 
nominata esplicitamente alcune volte, ad esem­
pio ad ogni inizio di nuovo «paragrafo» o unità 
testuale; ma certo non ogni volta che a essa si fa 
riferimento. 

La nozione di informazione data è in parzia­
le sovrapposizione con quella di tema o topic, 
che rappresenta ciò di cui si parla, l'elemento 
cui si applica la predicazione contenuta 
nell'enunciato (così per esempio Maria nel pe­
riodo citato sopra). (Ma di tema o topic parle­
remo più diffusamente nell'articolo che seguirà). 

Al polo opposto rispetto all'informazione da­
ta, lungo un ideale continuum, abbiamo l'infor­
mazione nuova, che è la parte centrale, non 
cancellabile, del messaggio. Il «nuovo», o parte 
rematica dell'enunciato, è sempre espresso, e 
può coincidere col predicato (per esempio: Dom.: 
Che ne è di Maria? Risp.: È malata), col verbo e 
l'oggetto (Dom.: Che cosa fai? Risp.: Sto scri­
vendo un articolo per «I e O»), con avverbiali 
(Dom.: Quando lo finisci? Risp.: Domani) e altro. 
La parte rematica tende a collocarsi a destra 
nell'enunciato, mentre quella data - se espres-

sa - tende a porsi a sinistra. 
Una tendenza molto generale delle lingue è la 

preferenza per un ordine dei costituenti in cui il 
soggetto preceda l'oggetto (per esempio SVO 
come nelle nostre lingue, o SOV come in turco, 
giapponese e simili, o VSO come in lingue cel­
tiche, o in arabo classico). Il fenomeno, troppo 
diffuso per essere casuale, è spiegabile (fra l'al­
tro) in termini di distribuzione dell'informazio­
ne, come riflesso di una correlazione statistica 
fra soggetto e dato (e tema) da un lato, e ogget­
to e nuovo dall'altro (cfr. Foley 1994). La situa­
zione normale, se così si può dire, è quella in cui 
l'oggetto è rematico o comunque fa parte del 
rema, e il soggetto invece ne è escluso. È il caso 
degli enunciati non marcati del tipo Maria man­
giò una mela. 

Ma quando invece il soggetto è rematico, nel 
senso che è esso stesso il nucleo di informazione 
nuova, oppure tutto l'enunciato è «nuovo», si 
ha una distribuzione atipica dell'informazione, 
che si riflette anche in un ordine atipico dei co­
stituenti di frase. I due casi più importanti, su 
cui qui ci soffermeremo, sono dati dagli ordini in 
cui il soggetto segue anziché precedere il verbo 

(verbo-soggetto, d'ora in poi VS) e da formule 
esplicitamente presentative, che servono a in­
trodurre una informazione nuova nel discorso 
segnalandola come tale3

• 

3 

ORDINI VERBO-SOGGETTO 

Soggetti rematici tendono a passare a destra 
del verbo, dando luogo a ordini VS, con molti 
verbi monoargomentali; si pensi a casi come È 
arrivata una lettera; È caduto un albero; Scop­
piò il temporale; e simili. Quest'ordine è normale 
in italiano con i verbi detti inaccusativi, il cui 
unico argomento diretto a livello profondo sem­
bra più un oggetto che un vero soggetto: verbi di 
accadimento (succedere, capitare, arrivare), ma 
anche verbi psicologici che costruiscono l'espe­
riente come dativo o accusativo (piacere, spa­
ventare, ecc., per esempio: Alla nostra gatta 
piacciono i piselli in scatola). Il medesimo ordine 
si ritrova anche con altri verbi, fra i quali van­
no segnalati i verbi di «dire» (tipo: Ha detto 
Maria d'andarla a trovare; Ha telefonato tua 
madre - cfr. Sornicola 1994, Bernini 1995). La 
probabilità che il S occorra in posizione post­
verbale aumenta con il suo 'peso', ovvero la sua 
lunghezza e complessità sintattica (che a sua 
volta riflette un suo grado crescente di infor­
matività): nominali con modificatori (in parti-
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colare, relative), soggetti frasali (soggettive) e si­
mili sono categoricamente postverbali. 

Riporto qualche esempio autentico: si notino 
in (1) il S posposto 'pesante', in (2) nella prima 

battuta la soggettiva postverbale, nella seconda 

il citato ordine con dice che precede il soggetto. 

Si ricordi comunque che, come per quasi tutti gli 

ordini marcati, vi è una certa variabilità di fre­

quenza a seconda del livello di formalità: per 

esempio, la prosa scientifica preferisce comun­

que l'ordine SV, mentre nel parlato informale, 

qui imitato in (2), l'ordine VS è relativamente 

più frequente. 

(1) Alla fine del pendio ci attende una serie di
salti ghiacciati che dal basso non riuscia­
mo a stimare. [resoconto d'ascensione, da

A. Gogna, Un alpinismo di ricerca, Vare­

se 1975, p. 225].
(2) [bambina rivolta al padre di malumore]:

Niente partita, papà? È strano vederti a
casa di domenica. [madre:] Dice la vicina
se vuoi andare a litigare con suo marito!
[da una vignetta riferita a una sospen­

sione delle partite di calcio domenicali,

in «Tuttolibri» 4.2.95, p. 8].

Enunciati come quelli ora esemplificati han­
no due possibili letture: o è rematico il solo sog­

getto, come per esempio in Ha telefonato tua 
madre se detto in risposta alla domanda «ha te­

lefonato qualcuno?», oppure sono interamente 

rematici e nuovi, come la medesima frase detta 

come informazione non richiesta. Nel secondo 

caso si tratta di enunciati detti tetici (Sasse 

1987; anche «all new mode» e «neutral mode» 
nella grammatica funzionale di S. Dik; «neutral 
description» in Kuno 1972). 

Gli enunciati tetici non hanno articolazione 

interna in dato/nuovo e tema/rema; sono usati 

per annunciare qualcosa, per aprire un discor­

so, talvolta per introdurre nel testo un nuovo re­

ferente (come qui in 1, che ha però come parti 

date e topicali alla fine del pendio e l'oggetto di 

prima plurale ci), o anche in risposta a una do­

manda generica del tipo «che cosa è successo?». 

Dal punto di vista formale va notato che, 

mentre in italiano (come per esempio in spa­

gnolo e portoghese) questa posizione postverbale 
del soggetto è libera, in lingue a soggetto obbli­

gatorio, per ottenere il medesimo risultato in 

termini di statuto dell'informazione, occorre o 

usare intonazione enfatica sul soggetto nella 

sequenza canonica SV o, per posporre il sog­

getto, far comparire in prima posizione un qual­

che tipo di espletivo, che può essere un avverbio 

come l'ingl. there, o un soggetto vuoto. Per esem­
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pio il tedesco, in cui l'ordine SV non è obbliga­
torio anche se statisticamente predominante, di­
spone di più strategie: la semplice accentazione 
enfatica del soggetto nell'ordine SV (3a), o più 
spesso l'uso dell'espletivo es (esempio 3b; cfr. an­
che le formule canoniche d'inizio dei testi nar­

rativi, Es war einmal ein Konig, ... , «C'era una 

volta un re»), o la formula presentativa es gibt 
(esempio 3c; cfr. l'italiano colto si dà, però con 

altra distribuzione), o ancora un espletivo av­

verbiale, come da, che occupando la prima po­

sizione permette ugualmente l'ordine VS. 

(3) (a) VIELE LEUTE haben heute schon nach
lhnen gefragt «MOLTI l'hanno già cercata

oggi»; (b) Es haben heute schon viele Leu­
te nach Ihnen gefragt «oggi l'hanno cerca­

ta già molti»; (c) Es gibt injeder Stadt ei­
nen Marktplatz «in ogni città c'è una piaz­

za del mercato» [esempi da Weinrich 1993,

pp. 396-397].

Anche il francese dispone di più strategie: 

con un pronome atono soggetto (preverbale) 
che anticipa l'espressione lessicale del soggetto, 

può costruire enunciati con ordine VS (esempio 
4), oppure può ricorrere ai presentativi il y a o 

j'ai, corrispondenti agli italiani c'è e ho. 

(4) Il est arrivé de bonnes nouvelles [Sasse

1987, p. 534].

Come nota Sasse, in questi enunciati VS il 
soggetto tende a non comportarsi appieno come 
tale: in particolare il predicato può non accor­

darsi con esso come appunto in (4) e come 

nell'italiano popolare o parlato trascurato con 
c'è I c'era seguito da S plurale (per esempio C'è

stato dei pasticci sugli orari; ma anche con altri 

verbi: Qui ci vorrebbe i guanti; Veniva su i ber­
saglieri - tutti esempi autentici). Il fenomeno ri­

flette la natura lievemente ambigua di questi 
soggetti, che paiono per così dire non soggetti a 
pieno titolo, o, come s'usa dire oggi, non proto­

tipici (cfr. infatti Keenan 1976). Le formule 
presentative che richiedono invece un oggetto, 

come il francese il y a o il tedesco es gibt, e an­
che l'italiano antico havvi, sembrano meglio 

rappresentare in superficie la natura sintattica 

profonda di questi nominali. 

L'inglese, che di norma non può invertire S e 

V, ricorre all'intonazione (esempi in 5a e 5b) o 
ancora alla formula presentativa con there + 

be + soggetto + (eventuale) predicato, grosso 

modo analoga al nostro c'è (cfr. qui§ 3), o meno 
frequentemente a have (cfr. esempi in 5c e 5d). 

(5) (a) The SUN is shining; (b) NIGHT is falling
[Sasse 1987, 525]; (c) There was in the vi-



cinity a helpful doctor; (d) There is a car 

blocking my way I I have a car blocking my way 

[Quirk et alii 1985, §§ 18.44 ss.]. 

Ma anche una lingua a ordine SVO rigido 
come l'inglese ammette inversione del soggetto 

in contesti particolari e in varietà alte e/o lie­
vemente arcaicizzanti. Si vedano in (6), non so­

lo come curiosità sull'inglese, ma anche come 
conferma della tendenza generale a posporre 
elementi nuovi, più esempi di ordini VS con S 

rematico, in un frammento della scena d'aper­
tura da un classico delle nostre letture infanti­

li, Zanna bianca: 

(6) In advance of the dogs, on wide snow­

shoes, toiled a man. At the rear of the sled

toiled a second man. On the sled, in the
box, lay a third man whose toil was aver.

[Jack London, White Fang, 1906] «Da­
vanti ai cani, su ampie racchette da neve,
avanzava faticosamente un uomo. Dietro

alla slitta arrancava un altro uomo. Sulla
slitta, nella bara, giaceva un terzo uomo,

la cui fatica era finita».

Finora abbiamo esemplificato il caso di sog­

getti rematici: ma è anche possibile, seppure 
infrequente, che l'enunciato contenga anche un 
oggetto informativamente nuovo. In questi casi 
c'è per così dire un conflitto fra i costituenti 
maggiori per occupare la posizione postverbale, 

e quando la rematicità del soggetto è maggiore 
di quella dell'oggetto si trovano in varietà alte 

ordini OVS (si badi, senza ripresa pronominale 
dell'oggetto, altrimenti si tratterebbe di dislo­
cazione a sinistra, e senza neppure enfasi par­

ticolare sull'oggetto, altrimenti si tratterebbe di 
focalizzazione - torneremo su questi argomen­
ti) come in 7. Si osservi che in 7a l'oggetto è su­

perficialmente pesante, più del soggetto, ma si 
collega al discorso precedente e per questo va a 

destra; in (7b) analogamente l'oggetto include 
un riferimento anaforico, ancor più. 

(7) (a) [si parla della situazione politica in
Russia in seguito alle dimissioni di Cer­
nomyrdin] Disponibilità a rimettere il

mandato manifesterebbero anche altri mi­

nistri [GRl 29/6/95]; (b) Risultati ancor
più sorprendenti aveva dato un'inchiesta

svoltasi tra l'85 e l'86 [ ... ] [«la Rep.» 

11.11.93, p. 9].

In italiano lo stesso ordine è assai meno mar­
cato quando l'oggetto sia costituito da un accu­
sativo preposizionale (un oggetto diretto intro­

dotto dalla preposizione a: a me, a Monica negli 
esempi in 8). L'accusativo preposizionale infat-

ti per lo più costituisce tema di frase, «soggetto 

logico» (cadiamo qui del tutto fuori dagli enun­

ciati tetici), e non raramente cooccorre con sog­

getti invece rematici, per cui l'ordine è appunto 

OVS, come in 8a, o anche OSV, come in 8b. 

(8) (a) «Allora, qual è il tuo Max Brother's

preferito?» «A me diverte molto 'Un giorno

alle corse'» [R3, critica cinematografica,

24.4.93]; (b) A Monica invece, interpretare

la madre cattiva, affamata d'amore [ ... ]
non l'ha spaventata affatto. [«Venerdì di

Rep.», 1.9.95, p. 80].

4 

C'E/C'HO 

Quando tutta l'informazione portata dalla 

frase è nuova, non c'è parte tematica (ancora 

enunciati tetici), e vi è l'esigenza di segnalare 

esplicitamente il suo carattere nuovo, sono fre­

quenti strutture di frase superficialmente più 

complesse, costituite da un predicato semati­

camente vuoto, che serve da presentativo 

dell'elemento nominale, e una frase successiva, 

formalmente una subordinata, che contiene il 

vero predicato. In questo modo il soggetto ri­

sulta separato dal resto dell'enunciato, la strut­

tura è segmentata (split structure in Sasse 1987, 

p. 538).

In italiano la formula presentativa tipica è co­

stituita al verbo esserci (è rara la variante colta 

esservi) seguito da un nominale e poi da una fra­

se pseudorelativa introdotta da che non flesso, 
come nell'esempio citato nel titolo, C'è il gatto 

che ha fame, o nelle formule iniziali delle fiabe, 

del tipo C'era una volta un re, che .... 

Questo c'è presentativo (su cui cfr. Berruto 

1986), nel caso di verbi transitivi (ovvero di 

compresenza di più elementi nuovi nella mede­

sima frase) sembra rispondere all'esigenza di 

spezzare l'enunciato in due parti, in modo da 

non accumulare su uno stesso predicato un ec­
cesso di informazione nuova. D'altra parte la 

medesima struttura compare anche con predi­
cati monorematici o comunque con una sola va­

lenza espressa lessicalmente (si immagini: C'è 

Maria che dorme, C'è un cane che abbaia, anche 

C'è Berlusconi che adesso ci pensa lui «adesso ci 

pensa B.», esempio autentico), il che indica come 

la funzione di base della formula, prima ancora 

della frammentazione dell'informazione, sia la 

messa in evidenza del rema come tale. Se si 

confrontano gli esempi citati con le parallele 

frasi non marcate (Il gatto ha fame, Maria dor­

me ecc.), si nota come la formula presentativa 
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marca maggiormente l'elemento nuovo come 

tale. Non a caso enunciati come C'è il gatto che 
ha fame o C'è Maria che dorme sono ben utiliz­
zabili come direttivi indiretti, quali richiesta 

di nutrire il gatto, o di fare silenzio. 

Nel caso più frequente il presentativo è se­
guito da un soggetto, o meglio: dall'elemento 

che rispetto al predicato principale ha il ruolo 
sintattico di soggetto; possono comparire però 

anche elementi diversi, come in 9 un oggetto (il 
parallelo non marcato sarebbe infatti Mi preme 
sottolineare un punto). 

(9) Ma c'è un punto che mi preme soprattutto
sottolineare: la nostra flotta non è andata
a coprire le necessità di una moderna linea
aerea che ha l'ambizione di coprire il mon­
do intero. È insufficiente in termini di
qualità e quantità. [«la Rep. Affari e Fi­

nanza» 27.2.95, p. 6].

In quest'uso esserci non ha il suo normale 
valore lessicale (come mostrano esempi - au­
tentici - come C'è qualcuno che manca [detto in 

apertura di seduta accademica] o C'è il bidello 
che non c'è [conversazione informale]), serve 

solo a introdurre nel testo un nominale nuovo, 

assegnandogli rilievo: come mostrano i testi 

narrativi, un nominale così introdotto ha in­
fatti una buona probabilità di divenire, nella 

prosecuzione del testo, argomento del discorso o 
testo (topic discorsivo). 

Un potenziale equivalente del presentativo c'è 
è la sequenza, peraltro poco frequente, con un 
oggetto in posizione preverbale, che anticipa 
una spiegazione (in genere con un verbo di dire 
o di pensiero), come in 10 che segue, che è del

tutto parallelo all'esempio 9 citato sopra ed è pa­

rafrasabile con «ci/vi sono due cose che mi pre­
me sottolineare».

(10) Due cose mi preme, inoltre, sottolineare:
accade che i genitori, preoccupati per
l'arrossamento, ricorrano a colliri astrin­
genti. Non c'è niente di più sbagliato.
[«Corriere Salute» 1/5/95, p. 5].

L'ordine oggetto-verbo (senza ripresa prono­
minale), nella funzione qui citata, sembra do­

vuto a una scelta di registro alto; in termini di 
sequenza dell'informazione un rema a sinistra, 
non marcato intonativamente da enfasi (se lo 

fosse, si tratterebbe di focalizzazione, che è fe­

nomeno un po' diverso, di cui parleremo), è 
inatteso, e si giustifica nel caso citato con l'an­
damento intonativo dell'intero enunciato e con 

la immediata 'spiegazione' del nominale indefi­
nito anticipato. 

C'È IL GATTO CHE HA FAME 

Una variante un po' più importante della 
struttura presentativa con esserci, benché sem­

pre con utilizzo più ristretto, è dato dal verbo 
avere, in genere alla prima persona singolare ho 
(per esempio: Ho la testa che mi fa male; Ho mio 
padre che non sta bene), ma anche alla prima 

plurale (abbiamo con valore generico «si ha») 

per esempio nei monologhi espositivi. La se­
conda parte della frase sarà nuovamente una 

pseudorelativa, introdotta dal subordinatore 
generico che. La distribuzione di c'è vs. ho pre­
sentativi è analoga a quella esistente in francese 

fra il y a ... qui/ que ej'ai ... qui/ que (Lambrecht 
1988): l'impersonale sembra dare ai nominali 
presentati un grado maggiore di «novità» nel di­

scorso, mentre il tipo italiano ho, francese/ai, è 
preferito per elementi verso i quali il parlante 
abbia una pur debole e astratta relazione di 
possesso. Si vedano in 11 gli esempi francesi di 

Lambrecht (1998, pp. 136-137), del tutto ana­

loghi a quelli italiani (mantengo la grafia 
dell'autore). 

(11) Y'a Jean qu'a téléphoné «c'è J. che ha
telefonato»; Y'a le téléphone qui sonne!
«c'è il telefono che suona!»; J'ai les yeux
qui m'font mal «ho gli occhi che mi fanno
male»

L'informazione rematica è per sua natura la 

parte più rilevante di un enunciato, e come ta­
le è in sovrapposizione con la parte focale (infor­

mazione enfatizzata, messa a fuoco appunto; è 
un argomento su cui ritorneremo): vi sono in­
fatti forme di frasi scisse e pseudoscisse, tipiche 

strutture focalizzanti, che utilizzano il verbo 

esserci anziché essere dando luogo a forme miste 
fra presentativi e scisse (per esempio: Fortu­
natamente c'è mia madre che mi aiuta, o

,-
con la 

dipendente in forma implicita, C'è mia madre ad 
aiutarmi). In (12) riporto un esempio autentico, 
che chiamerei una pseudoscissa presentativa: il 
rema (una sentinella ecc.) è posto al fondo, in­
trodotto da c'è e non da è come sarebbe in una 

pseudoscissa normale, e segue il suo predicato 

(a incoraggiare ecc.); presentazione dell'infor­
mazione nuova e sua focalizzazione trovano 

realizzazione in un'unica struttura: 

(12) Per fortuna che a incoraggiare il mode­
rato ottimismo della Goldman sulla lira,
c'è una sentinella: la Bankitalia, pronta
ad usare l'arma dell'aumento dei tassi.
[«la Rep. Affari e Finanza», 17.7.95, p. 1].

Altre varianti collaterali di enunciati tetici 

(cfr. Sasse 1987, pp. 538-539, con paralleli esem­

pi francesi) sono i tipi: è ... che, per esempio 



[detto dopo un rumore] (é I era) un coperchio 
che è caduto; ecco ... che, esempio: ecco la nebbia 

che sale; anche soggetto + che + verbo (di nuovo 

il PC che non mi funziona!; [attenzione,] pietre 
che cadono!), o e + soggetto + che + verbo, in 
esclamazioni ([devo finire l'articolo,] e il PC che 
non funziona!). Marginalmente possono servire 
da presentativi anche verbi percettivi come ve­

dere e sentire seguiti da relative predicative 
(esempio: ho visto I sentito Maria che chiacchie­
rava con le compagne). Tratto comune, come si 
vede, è la presenza di un subordinatore generi­
co, che, a frammentare l'enunciato in due parti. 

L'italiano e le lingue cui abbiamo fatto cenno 
presentano forti analogie nelle strategie di in-
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Il L'ordine non marcato si riferisce sempre a frasi con

(almeno) queste caratteristiche: infatti frasi non dichiara­

tive, per es. interrogative, e frasi subordinate, per es. rela­

tive, possono avere ordini diversi obbligatori (ess.: OVS, che 

cosa ha fatto Giovanni?; OSV, l'uomo che Giovanni ha visto). 

El Riferimento bibliografico di base sull'intero argomento è il

capitolo relativo nella Grande grammatica di consultazione 

curata da L. Renzi: Benincà, Salvi e Frison 1988; ad esso ag­

giungo ora Benetta 1995, che riprendo in parte in questa serie 

di interventi e a cui rinvio per ulteriori esempi e bibliografia. 

lii Ovviamente è possibile inserire informazione nuova anche

in altri modi, per esempio con glosse esplicite (parliamo di ... , 

passiamo a ... , volevo parlarti di ... ), particolarmente frequenti 

nei testi espositivi; ma in questa sede ci interessa unicamente 

il riflesso sintattico del carattere nuovo dell'informazione. 
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Mirare al processo 
Lucia Lumbelli 

1 
PER OGNI SINGOLO ALLIEVO 

alutare per adattare l'in­
segnamento ai modi e ai 
tempi dell'apprendimento 
di ogni singolo allievo. Mi­
rare al processo piuttosto 
che al prodotto perché 
quell'adattamento sia pos­
sibile e quindi l'insegna­
mento sia efficace. Sono 
enunciazioni su cui c'è un 
accordo eccezionale tra pe­
dagogisti e tra insegnan­

ti: ora opinioni solidamente argomentate, ora 
quasi slogan o assiomi. È raro che nel contro­
verso campo delle teorie educative si manifesti 
un consenso così ampio. D'altra parte, il con­
senso è forse altrettanto vasto a proposito del 
riconoscimento dell'importanza della socializ­
zazione: l'opportunità di interazione sociale 
avrebbe un'incidenza decisiva sulla qualità e 
sull'efficacia del processo di apprendimento. 
Quando l'apprendimento interessa abilità lin­
guistiche, la valorizzazione dell'interazione 
nell'esperienza scolastica trova ulteriori ra­
gioni intrinseche, per così dire, alla ricerca 
linguistica. 

Per un verso, proprio certe sue componenti 
come la pragmalinguistica, la sociolinguistica 
e l'analisi del discorso e della conversazione 
hanno fornito alla ricerca educativa strumen­
ti più accurati di analisi e categorie più preci­
se di quelle usate dalla psicopedagogia 
dell'«interazione verbale nella classe», da 
Flanders in poi. 

Per l'altro verso, il linguista interessato al­
le 'applicazioni' didattiche trova nell'intera­
zione a scuola un complesso di fenomeni che 
sollecitano e sfidano gli strumenti di analisi ri­
cavati dalla ricerca di base. 

Ho già cercato in più sedi di segnalare la 
problematicità del coesistere - nei discorsi e 
nei tentativi di metterli in pratica- della va­
lorizzazione didattica dell'interazione sociale e 
delle enunciazioni richiamate più sopra. Ho 
anche sottolineato la difficoltà di rendere quel­
le istanze compatibili con la condizione di col­
lettività forzata che caratterizza (inevitabil-

mente?) la scuola pubblica in quanto tale. 
Senza voler affatto negare l'importanza di 
analisi dell'interazione che servano a eviden­
ziarvi le condizioni effettivamente favorevoli 
alla facilitazione dei processi di apprendi­
mento, ricapitolerò qui le ragioni che mi con­
vincono dell'urgenza di aprire nella scuola 
qualche spazio, anche minimo, a iniziative di­
dattiche di individualizzazione radicale del 
processo di stimolazione dell'apprendimento. 
Mi riferirò a un tipo specifico di apprendi­
mento, e cioè alla comprensione della lettura, 
e a un tipo specifico di destinatario, e cioè 
all'allievo che sia linguisticamente svantag­
giato per fattori socioambientali (e sia quindi 
'normale' da un punto di vista psicofisico). Un 
allievo cioè che - a qualsiasi età e livello sco­
lastico - abbia 'bisogni' profondamente di­
screpanti rispetto alla media dei suoi coetanei 
e compagni di classe. Se la stimolazione del 
processo di apprendimento deve adattarsi a 
quei bisogni, tale stimolazione deve essere al­
trettanto differenziata quanto lo sono i bisogni 
stessi. 

2 
COMPITO, OBIETIIVO, PROCESSO 

Dato che gli atti comunicativi dell'insegnan­
te sono una componente significativa di quel­
la stimolazione, è necessario prevedere un 
contesto istituzionale e comunicativo che con­
senta all'insegnante di impegnarsi in forme di 
comunicazione che siano funzionali a: 

(1) sondare i 'bisogni' di ogni singolo allievo
in ogni momento dato; 

(2) rispondervi in modo pertinente.
Quanto più i bisogni del singolo allievo sono

idiosincratici - e quindi non prevedibili in 
sede di programmazione - tanto più l'inse­
gnante deve potersi impegnare nel compito 
(che è complesso e difficile anche qualora la 
comunicazione sia completamente centrata 
su un singolo interlocutore) di accertare accu­
ratamente i bisogni in ogni momento dato per 
poter rispettare, nelle sue risposte, i principi 
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220 della priorità del processo sul prodotto e 
dell'adattamento dell'intervento didattico al 
processo stesso. 

Ecco una sintesi di quelle che sono per me 
implicazioni necessarie di questo nesso conse­
quenziale nel caso della stimolazione della 
comprensione della lettura. 

Compito I contesto: l'allievo è invitato a leg­
gere (e a cercare di capire) un testo che sfidi in 
misura sopportabile la sua abilità; un testo 
che sia scelto in modo da non essere troppo 
spesso oscuro per lui e nello stesso tempo da 
presentare alcune richieste di integrazione 
tramite quelle inferenze che sono componente 
costitutiva e 'normale' del processo di com­
prensione di testi (Franlc e Bransford, Clark, 
Oakhill, Schanlc, Trabasso, ecc.). 

Obiettivo didattico: stimolare l'abilità di ese­
guire le integrazioni effettivamente richieste 
dal testo decodificando correttamente le infor­
mazioni che vi sono linguisticamente espres­
se (cioè applicando correttamente conoscenze 
lessicali e sintattiche) e derivando dalle cono­
scenze pregresse inferenze che siano guidate 
da quella decodifica accurata, e non esserle 
precipitosamente sovrapposte. 

Processo: l'allievo legge (o ascolta leggere) le 
frasi che si succedono nel testo, si ferma ogni 
volta che l'interruzione non disturbi troppo la 
sua lettura per operare come «informatore» 1 

circa la sua elaborazione in corso: che cosa ha 
capito e che cosa invece gli è sembrato strano, 
oscuro, difficile? l'insegnante ottiene così infor­
mazioni in itinere, ravvicinate al momento 
dell'impatto della mente con ogni pezzo di te­
sto e quindi anche con il minor rischio possi­
bile di essere state nel frattempo impoverite o 
deformate dall'elaborazione mnestica. L'allie­
vo deve ovviamente 'imparare' a svolgere que­
sta funzione di informatore ma anche l'inse­
gnante ha almeno altrettanto bisogno di 'im­
parare' a facilitargli questa funzione. Ma per 
imparare l'insegnante deve potersi concen­
trare completamente su questo nuovo compi­
to: inedito (dato il carattere di collettività for­
zata del lavoro nella scuola) ma ineludibile 

per implementare effettivamente i principi 
già ricordati quando il lettore è in difficoltà. 

Cercherò di dimostrare la necessità della 
comunicazione centrata sul lettore con qual­
che fiash su questo processo che dovrebbe 
esemplificare i tipi di informazione che l'inse­
gnante vi attinge per garantire pertinenza ed 
efficacia alla sua azione di stimolazione. 

Primo fiash: il lettore dimostra di non co­
noscere un vocabolo molto comune, o per lo 
meno di non averne ricostruito il significato ri­
chiesto dal contesto frasale in cui compare. 
Questa lacuna potrebbe essere affrontata in 
una situazione collettiva solo mediante atti 
comunicativi che sarebbero sicuramente con­
troproducenti per tutti gli altri allievi; l'inse­
gnante dovrebbe chiedere sempre se il signifi­
cato delle singole parole è noto o spiegarlo a 
tutti non appena un singolo lettore dimostri di 
non conoscere quel significato. Ancora più in­
sostenibile sarebbe la soluzione collettiva del 
problema posto dalla eventuale applicazione 
erronea di conoscenze lessicali a un determi­
nato contesto: come si fa, in una situazione 
collettiva, a controllare che tutti i lettori ab­
biano evitato cadute di attenzione (che scoto­
mizzano pezzi più o meno importanti di te­
sto) o applicazioni indebite delle conoscenze 
pregresse? E si noti che tali incidenti di per­
corso possono produrre non solo disturbi irri­
levanti per la comprensione delle informazio­
ni principali del testo, ma anche ostacoli deci­
sivi alla elaborazione successiva: possono agi­
re come microprocessi che possono 'spiegare' 
in modo significativo macrorisultati fallimen­
tari, che sono quindi evitabili solo qualora l'in­
segnante riesca ad adattare la sua comuni­
cazione a quei microprocessi stessi nel mo­
mento in cui si verificano. 

Secondo fiash: nella sua elaborazione il let­
tore incontra un'ellissi, un'anafora e la giu­
stapposizione di due frasi che devono essere 
collegate mediante inferenze dalle conoscenze 
sul mondo. Se il lettore 'sbaglia' (rivelando co­
sì uno specifico 'bisogno' di aiuto didattico), 
anche in questo caso si può contare solo par-
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zialmente sulle previsioni di difficoltà ricava­
te dall'analisi testuale. Tali analisi permette 
di identificare richieste di integrazione più 
difficili di altre, che è meno probabile che il 
lettore svantaggiato riesca a soddisfare. 

Ma anche queste previsioni entrano in crisi 
quando è molto elevata la variabilità nel pos­
sesso delle conoscenze su cui dovrebbero basar­
si le inferenze necessarie, rispettivamente, per 
integrare un'ellissi all'interno di una frase, per 
individuare una coreferenza o per produrre una 
bridging inference tra i significati di due frasi. 

Lo 'svantaggio' derivante dai limiti nelle co­
noscenze pregresse, o nella loro disponibilità 
automatica nel corso della lettura, produce 
danni microscopici (e quindi difficilmente de­
cifrabili) ma gravi al processo, e questi danni 
possono a loro volta causare misteriose qu!ln­
to vistose distorsioni nel prodotto finale. E il 
caso di quelle «inferenze precipitose» che di­
ventano anche «decodifiche avventate», come 
ho potuto più volte documentare con osserva­
zioni sistematiche di processi di lettura falli­
mentari: le integrazioni vengono prodotte in 
modo tale da interferire con la ricostruzione 
del significato linguisticamente espresso, in­
vece che completarla. 

Sono venuta concentrando la mia speri­
mentazione didattica su questo 'compito' pro­
prio perché tale prestazione si è rivelata adat­
ta a essere trasformata in un problema che 
l'allievo può tentare di risolvere autonoma­
mente, con un processo che può essere attivo 
solo a condizione che gli atti comunicativi 
dell'insegnante possano essere interamente 
riferiti ad esso, solo a condizione che sia siste­
maticamente scongiurato il rischio che quegli 
atti siano intempestivi, e quindi non funzio­
nali ai bisogni cognitivi del singolo allievo 
svantaggiato in un momento dato. 

3 

'LANCI' EFFICACI 

L'esperienza fatta finora- mediante alcuni 
insegnanti che hanno adottato le intenzioni 

comunicative che andavo loro proponendo e 
mi hanno aiutato a tradurle in atti o 
comportamenti2 

- mi ha dimostrato che il 
rischio di stigmatizzazione e ghettizzazione 
(che in genere il contesto di individualizzazio­
ne radicale richiama e fa temere) viene evitato 
se i principi didattici da cui sono partita si 
fanno sforzo genuino, prima, di conoscere e, 
poi, di pianificare un aiuto che. sia 
sistematicamente fondato su quella conoscen­
za. 

In questi tempi in cui sui nostri teleschermi 
c'è ridondanza di immagini che enfatizzano 
l'efficienza dei lanci di bombe mediante 
zoomate sulle esplosioni a terra inquadrate 
nel mirino dei lanciatori con le linee che 
hanno guidato il lancio dall'aria, l'individua­
lizzazione del percorso didattico per chi ha 
bisogni discrepanti mi si è ristrutturata come 
l'applicazione di quanto è considerato ovvio 
per il lancio di una bomba: dove prendere la 
mira con precisione è una condizione 
imprescindibile perché l'azione abbia il suo 
senso, perché si colpisca un deposito d'armi 
invece che un ospedale o un mercato. 

Ostinarsi a perseguire solo in classe certi 
principi e obiettivi didattici sarebbe come 
lanciare le bombe a caso, rinunciando agli 
strumenti (tecnologici e addestrativi) che ci 
garantiscono di mirare effettivamente al 
bersaglio della stimolazione, come nel bom­
bardamento. 

Il Come si vede, in questo caso l'attenzione al linguaggio orale 

è indissolubilmente connessa con la stimolazione efficace della 

comprensione del linguaggio scritto. In questa sede posso solo 

segnalare tale interessante punto di incontro tra due settori 
della ricerca di linguistica applicata che tendono a restare 

separati e che potrebbero essere felicemente collegati da una 

maggiore attenzione ai protocolli verbali con cui il soggetto 

assolve al compito di pensare ad alta voce mentre legge. 

El Mi limito a ricordare Claudia Baschirotto, Bruno Bechini,

Lella Bruscaglioni, Anna Fontana, Franca Fossati, Giovanna 

Majno, Marisa Mazzi, Luisa Miola e Ornella Rossi, con i quali 

ho passato tante ore preziose pensando insieme ad alta voce. 
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«Integra in 
italiano?» 
Daniela Bertocchi 

1 

DAGLI ESAMI AGLI 'INTERVENTI' 

anno scolastico 1994-
1995 è stato, per la scuo­
la secondaria superiore, 
il primo «senza» esami a 
settembre e «con» i corsi 
di recupero. Senza en­
trare qui nel merito delle 
indicazioni legislative e 
normative che hanno fit­
tamente punteggiato lo 
scorso anno scolastico e 
l'inizio di questo, non di 

rado in modo poco preciso o addirittura 
contraddittorio, non si può negare che esse 
abbiano obbligato, di fatto, a un notevole 
mutamento: un mutamento che, per i modi 
e i tempi più che per la sostanza, è stato 
sentito da molta parte degli insegnanti co­
me non solo sconcertante, ma anche inop­
portuno o addirittura «selvaggio». Esso ha 
tuttavia avuto almeno il merito di ricon­
durre l'attenzione sull'insuccesso scolastico 
e, ciò che è più importante, sulle sue cause, 
che non dipendono sempre e soltanto dalla 
«cattiva volontà» dell'allievo o da non me­
glio definite responsabilità sociali. 

Progettando e realizzando il recupero, 
molti insegnanti hanno preso più chiara 
coscienza che non basta dilatare i tempi di 
insegnamento per superare i problemi degli 
allievi, anche perché i motivi di insuccesso 
possono essere assai diversi. In molte scuo­
le, pur con tutti i limiti determinati dall'«ur­
genza» e dalla scarsa chiarezza normati­
va, si è cercato di attuare varie forme di «di­
dattica compensativa», giocando di volta 
in volta piuttosto sui contenuti di singole di­
scipline o di aree disciplinari o piuttosto 
su abilità trasversali, spesso correlate al 
metodo di studio. La disponibilità di un 
«pacchetto» limitato di ore (in genere in­
torno alle dieci-dodici) per i corsi ha obbli­
gato a definire gli obiettivi specifici o al­
meno a scegliere dei contenuti considerati 
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in qualche modo prioritari. La presenza di 
un numero relativamente piccolo di stu­
denti ha permesso all'insegnante di 'guar­
dare in faccia' ragazzi di cui spesso sapeva 
poco più che il nome. Almeno nei casi mi­
gliori, il recupero non è forse servito gran­
ché agli studenti, ma è stato di stimolo agli 
insegnanti per dare delle risposte meno ov­
vie e di routine al problema di che cosa in­
segnare a chi e soprattutto di come inse­
gnarlo, per ottenere dei risultati accettabi­
li. 

2 

ITALIANO E DIDATTICA 

INTEGRATIVA 

In questa situazione (la cui descrizione 
può comunque suonare poco realistica a 
chi ha visto il recupero svolto da insegnan­
ti esterni e per mille motivi del tutto slegato 
dalla pratica di classe), all'insegnante di 
italiano, in particolare nel biennio, è spes­
so stato affidato il compito di una sorta di 
recupero trasversale: così molte volte il 
pacchetto di recupero per l'italiano è stato 
'speso' su obiettivi quali l'organizzazione 
dello studio, la capacità di utilizzare i ma­
nuali o di prendere appunti dalle spiega­
zioni, piuttosto che su obiettivi propria­
mente linguistici. Questa scelta è da una 
parte certamente motivata dalla consape­
volezza che, se il ragazzo non ha alcune 
strategie di base per trattare i testi, orali e 
scritti, utilizzati più o meno in tutte le aree 
disciplinari per «trasmettere saperi», non 
può neppure cominciare ad apprendere. 
D'altra parte, essa può anche costituire 
una sorta di delega a un solo insegnante, di 
area umanistica, dei «saperi metodologici» 
e, se portata ai suoi estremi, può addirit­
tura divenire una delega educativa: all'in­
segnante di italiano, disciplina che può ap­
parire dotata di uno statuto 'debole', si af­
fida la responsabilità di motivare e, in ge­
nerale, educare il ragazzo, mentre le disci­
pline 'forti' lo istruiscono. Si rischia così di 
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approfondire una frattura, che in partico­
lare negli Istituti Tecnici e Professionali 
già esiste, tra discipline più «specifiche» e 
più di «contenuti» e discipline che vengono 
viste come aventi un carattere generica­
mente formativo; si sposta il problema 
dell'«imparare a imparare» dalla sua sede 
naturale, l'insieme del curricolo «norma­
le», alla didattica compensativa; e, per di 
più, si lasciano insoddisfatti gli insegnanti, 
che comunque lamentano, in alcuni allievi, 
mancanza di capacità specifiche. 

Molti insegnanti di italiano si pongono 
anche, più o meno esplicitamente, la do­
manda se sia possibile effettivamente re­
cuperare capacità linguistiche in un limi­
tato numero di ore e su ragazzi che hanno 
almeno 14-15 anni, ben sapendo che i pro­
cessi di apprendimento linguistico sono ten­
denzialmente di lungo periodo e sono tanto 
più flessibili quanto più bassa è l'età. Che 
cosa si può realisticamente sperare di ot­
tenere in dieci ore di lezione svolte, invece 
che con una classe di trenta allievi, con un 
gruppo di sei o otto? Credo vada detto con 
chiarezza che interventi integrativi di que­
sto tipo difficilmente intaccheranno situa­
zioni di vero e proprio svantaggio linguistico 
(correttamente Giorgio Franchi e Tiziana 
Segantini, 1995: 136, sottolineano come 
non sia opportuno proporre interventi di­
dattici integrativi a studenti il cui insuc­
cesso è determinato da cause non di ordine 
scolastico e che comunque mancano, in mo­
do grave, «di una rete cognitiva consolidata» 
e sono incapaci «di autonomia di apprendi­
mento»). Però tali interventi possono pro­
babilmente aiutare ad apprendere alcuni 
comportamenti più efficaci rispetto a com­
piti limitati, ma scolasticamente significa­
tivi, e anche, sempre rispetto ad aree ben 
circoscritte, far acquisire all'allievo una 
maggiore consapevolezza. 

Proprio sulla base di quanto appena det­
to, le piste di lavoro che si possono seguire 
sono riconducibili essenzialmente a due ca­
tegorie: la prima può, almeno provvisoria-

mente, essere definita come «tecnico-stra­
tegica», la seconda come «riflessiva». Come 
forse apparirà meglio dall'esemplificazio­
ne, le due piste di lavoro sono complemen­
tari e l'una rafforza l'altra: nella pratica, 
possono probabilmente essere seguite in 
parallelo, magari in proporzioni diverse 
per i diversi allievi, o anche possono confi­
gurarsi come moduli aventi una certa au­
tonomia, che eventualmente si susseguo­
no nel tempo (ad esempio nell'ipotesi che il 
recupero sia situato in due diversi momen­
ti dell'anno scolastico). 

La prima domanda che l'insegnante si 
dovrebbe fare, prima di progettare un corso 
di recupero è probabilmente quali diffe­
renze, in termini di prodotti linguistici, vi 
sono tra gli allievi che «vanno bene, o ac­
cettabilmente» in italiano e quelli che «van­
no male». Quanto più le risposte a questa 
domanda sono precise, tanto più è possi­
bile prefigurare una pista di recupero: una 
risposta del tipo «un certo numero di stu­
denti non capisce quello che legge e non sa 
scrivere» è troppo generica per permettere 
un intervento preciso. Se, invece, si rileva 
con maggior precisione che ciò che diff e­
renzia alcuni studenti dagli altri è il fatto di 
non essere in grado di scrivere un breve 
testo, coerente e accettabilmente coeso, su 
un argomento «di cui si è parlato a scuola» 
e su cui i ragazzi hanno mostrato, oral­
mente, di avere alcune conoscenze e idee

1 
è

possibile pensare a un «modulo di recupero» 
che li aiuti a passare da un'esposizione ora­
le, magari già di per sé piuttosto fram­
mentaria, a un'esposizione scritta com­
prensibile e organizzata. Si lavora insom­
ma, su una strategia (o, forse meglio, un in­
sieme di strategie) che potrebbe essere de­
finita «Come esporre per scritto un argo­
mento noto (ad esempio con funzione di do­
cumentazione di un problema o di una si­
tuazione)». Un modulo di recupero di questo 
tipo potrebbe comprendere parti uguali per 
tutto il gruppo, ma anche alcune attività 
differenziate (per sfruttare al massimo uno 
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224 dei vantaggi del gruppo poco numeroso, 
quello di poter diagnosticare meglio le cau­
se di insuccesso individuali e differenziare 
quindi le tecniche di intervento). Diamo 
nel riquadro un esempio puramente indi­
cativo di un modulo di recupero per una 
prima classe finalizzato all'apprendimento 
della strategia indicata sopra. 

3 
ESPLICITARE, RIFLE'ITERE, 

INTERIORIZZARE 

Moduli del tipo di quello presentato sopra 
hanno lo scopo di abituare l'allievo a se­
guire, per quanto possibile, procedure stan­
dard nella costruzione di un testo: infatti si 
propone la scrittura di un testo come un 

Come esporre in un testo scritto un 
argomento noto (modulo di 10 ore: cin­
que "lezioni" di 2 ore ognuna) 

Lezione 1 
- «Contratto»: Che cosa si farà nel mo­

dulo di recupero, quale impegno è ri­
chiesto, per raggiungere quali risulta­
ti.

- Proposta di un argomento 
«noto».Raccolta libera di idee sotto for­
ma di lista. 

- Il grappolo associativo

Lezione 2 
- Scrittura libera di un testo (di lun­

ghezza data) a partire dal grappolo as­
sociativo.

- Presentazione di un testo espositivo
«ben formato».

- Analisi dei tipi di paragrafi usati.
- Revisione in coppie del testo già scritto.

Lezione 3 
- Riscrittura del testo della Lezione 2:

la lunghezza complessiva del testo e i
tipi di paragrafo da usare sono dati
nella consegna.

- Revisione immediata del testo da par-

«problema» da risolvere e si danno delle 
indicazioni sui passi di soluzione e sui cri­
teri per valutare l'efficacia dei singoli pas­
si. L'imparare a mettere in atto procedure 
relativamente fisse può essere di supporto 
in particolare agli studenti che non sono 
capaci di «organizzarsi», oppure sono molto 
insicuri e preferiscono avere «regole» certe 
da seguire. Un modo diverso per arrivare, 
comunque, all'acquisizione di strategie ef­
ficaci può essere quello di partire da una ri­
flessione comparativa degli allievi sulle 
procedure che loro seguono nello svolgere 
una determinata attività, proponendo poi 
man mano la sperimentazione di modalità 
diverse (restando sul piano della scrittu­
ra, esempi in questo senso li troviamo in 
Bereiter e Scardamalia, Psicologia della 

te dell'insegnante. 
* Attività differenziate:
- schede di revisione sull'utilizzo dei mo­

di e tempi verbali.
- schede sui connettivi sintattici.

Lezione 4 
- Individuazione e breve esposizione ora­

le di un argomento diverso.
- Dal grappolo associativo alla scaletta

del testo (elaborata collettivamente).
- Stesura individuale di un testo di lun­
ghezza definita.
* Attività differenziate:
- parafrasi attraverso l'uso di sinonimi.
- utilizzo del vocabolario per il controllo

ortografico.

Lezione 5 
- Restituzione dei testi rivisti dall'inse­

gnante, con suggerimenti di modifica.
- Revisione e riscrittura individuale da

parte degli studenti.
- Grafo della procedura complessiva.

(Alcune attività qui indicate sono riprese 
dal testo di M. Teresa Serafini, 1992) 
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composizione scritta, in particolare Parte 
IV). La riflessione, in questo caso, verte 
non solo sulle procedure in senso lato, ma 
anche, specificamente, sul linguaggio uti­
lizzato: attraverso procedure di analisi e 
confronto dei testi prodotti, si può cercare di 
fare acquisire agli allievi la consapevolezza 
del tipo di linguaggio che è necessario uti­
lizzare in ambito scolastico, per produrre te­
sti che abbiano un certo livello di astrazio­
ne, di «distanza dal contesto», strutturati su 
rapporti logico-sintattici complessi. Questa 
seconda pista di recupero, cui qui è possibile 
solo accennare, parte dall'ipotesi che molti 
allievi abbiano difficoltà non solo per moti­
vi procedurali, ma anche perché non sono 
consapevoli, ad esempio, delle differenze 
tra un testo orale e uno scritto, o tra un'at­
tività comunicativa molto legata al contesto 
e cognitivamente poco impegnativa (come è
spesso la comunicazione quotidiana) e una 
cognitivamente più impegnativa, che ri­
chiede di «trattare» contemporaneamente 
una certa quantità di informazioni astratte 
e di esprimerle in una lingua più precisa, 
oggettiva e sintetica (cfr. a questo proposi­
to quanto afferma Sobrero, 1993, sulle lin-

gue specialistiche, che sono parzialmente 
utilizzate anche nella scuola). 

Le due piste di recupero sono, dicevamo, 
complementari perché non vi è vera inte­
riorizzazione di strategie senza una rifles­
sione personale su di esse: ma l'enfasi su 
momenti piuttosto di «addestramento» o 
piuttosto di «riflessione» può cambiare a 
seconda delle caratteristiche individuali 
(compresi gli stili di apprendimento) degli 
allievi impegnati nel recupero. 

C. Bereiter, M. Scardamalia, Psicologia della

composizione scritta, La Nuova Italia, Firenze

1995.
G. Franchi, T. Segantini, Avere successo a scuo­

la. Programmazione e didattica delle attività

di recupero e di sostegno, La Nuova Italia,
Firenze 1995.

M.T. Serafini, Come si scrive, Bompiani, Milano
1992.

A. A. Sobrero, Lingue Speciali, in A.A. Sobrero 

(a cura di), Introduzione all'italiano contem­

poraneo. La variazione e gli usi, Laterza, 
Roma-Bari 1993. 
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Elogio del breve 
e del denso 
Nicola Flocchini 

1 

UN BUON 'DISTILLATO' DIDATTICO 

espressione didattica bre­

ve (DB) rimanda al titolo 
di un libro di Filippo 
Ciampolini 1 docente di 
elettrotecnica presso la 
facoltà di ingegneria 
dell'Università di Bolo­
gna, particolarmente at­
tento, oltre che ai proble­
mi della ricerca scientifi­
ca, anche a quelli della 
didattica. 

La metodologia che propone Ciampolini è 
dunque legata all'ambito universitario e al­
le discipline scientifico-tecnologiche e perciò 
il suo 'trasferimento' alla scuola secondaria 
può porre qualche problema. Detto questo, 
tuttavia, va riconosciuto che molti degli 
spunti contenuti nel volume sono sicura­
mente trasferibili anche alla scuola secon­
daria e sono validi per tutte le discipline. 

Nella definizione di Ciampolini la DB 
consiste nel «complesso di tutte le metodo­
logie che agli obiettivi della didattica tradi­
zionale (rispetto del rigore scientifico e dei 
contenuti delle varie discipline) aggiunge 
anche quello di una drastica riduzione del 
tempo necessario al loro insegnamento e al 
loro apprendimento (pag. 17). Il risparmio 
di tempo nell'insegnamento cattedratico (fi­
no al 50%) consente di ritagliare un 'monte 
ore' per lo studio guidato, cioè per una di­
dattica centrata sull'approfondimento indi­
viduale della disciplina sotto la guida del 
docente che, in questa fase, assume il ruolo 
di tutor. La riduzione dei tempi si ottiene 
non con generici sfrondamenti dei pro­
grammi, ma attraverso una meditata pia­
nificazione condotta sulla base di un lavoro 
di ricerca sui contenuti disciplinari, attuata 
dal docente stesso nella duplice veste di 
«esperto di una disciplina» e di «esperto nel­
la didattica». 

Punto di partenza della ricerca è la «di­
lTAUANO E OLTRE, X (1995), pp. 226-229 

stillazione» (DST) dei contenuti disciplinari, 
che a sua volta può essere «orizzontale» e 
«verticale». La DST verticale consiste in un 
elenco completo e dettagliato di tutti gli «ar­
gomenti» (ragionamenti, osservazioni, defi­
nizioni, ecc.) che il docente intende svolgere 
durante il corso, disposti in ordine sequen­
ziale, in modo che l'argomento successivo 
dipenda solo da quelli che precedono. Non si 
tratta evidentemente dell'indice del libro 
di testo, ma di una dettagliata descrizione 
dell'intero percorso, sì da evidenziarne la 
«macrologica» (logica di fondo) e la «micro­
logica». Ogni argomento della DST verticale 
viene poi suddiviso in «passi elementari» 
sequenzialmente disposti (DST «orizzonta­
le»), allo scopo di evidenziare le connessioni 
logiche fra i vari argomenti e di richiamare 
quelli che gli studenti devono avere ben pre­
senti per comprendere i nuovi contenuti 
(prerequisiti); essa consente inoltre di te­
nere costantemente sotto controllo l'intera 
rete concettuale. Ciampolini sottolinea giu­
stamente l'importanza di tali procedimenti 
anche sul piano motivazionale: rendere no­
ta la DST verticale all'inizio dell'anno con­
tribuisce infatti a realizzare un insegna­
mento «a carte scoperte», capace di coinvol­
gere attivamente lo studente, che in ogni 
momento del percorso sa con precisione «do­
ve siamo» e «dove stiamo andando»; in se­
condo luogo offre la possibilità di una «rico­
struibilità rapida» della disciplina attraver­
so il «ripasso regressivo», che permette di ri­
percorrere a ritroso l'intero cammino. 

Ma la distillazione della disciplina è sola­
mente il primo passo della DB: è infatti il 
punto di partenza per una ricerca metodo­
logica che permetta poi di «rimontare» la 
disciplina attuando un processo di «pulizia 
logica» e di.riprogettare l'intero percorso at­
torno ad alcuni «nuclei forti», evitando la 
tentazione della esaustività e privilegian­
do i contenuti che consentono di cogliere le 
strutture fondamentali. Ciampolini porta 
parecchi esempi, tratti evidentemente dalle 
discipline che gli sono familiari, e suggeri-



sce una nutrita serie di «strumenti meto­
dologici» (pag. 85-145), alcuni dei quali so­
no sicuramente utilizzabili per l'insegna­
mento di qualsiasi disciplina e a qualsiasi 
livello. 

2 

RECUPERO IN LATINO 

Sono in atto da alcuni anni, soprattutto 
a opera dell'IRRSAE Emilia-Romagna, al­
cuni tentativi per trasferire le tecniche 
della DB dall'ambito universitario a quel­
lo della scuola secondaria e dal settore 
delle materie scientifiche e tecnologiche a 
quelle dell'area umanistica. Nell'ambito 
dell'educazione linguistica sembrano par­
ticolarmente promettenti alcune ricerche e 
sperimentazioni che interessano l'inse­
gnamento della lingua latina, intese da un 
lato a razionalizzare i percorsi didattici 
per giungere a una significativa riduzione 
quantitativa delle nozioni da apprendere e 
da ritenere, e dall'altro a fissare un qua­
dro di riferimento teorico che permetta di 
riorganizzare alcuni settori (in particolare 
la sintassi) attorno a pochi nuclei concet­
tuali in grado di raggruppare nel medesi­
mo «insieme» strutture linguistiche omo­
loghe. In questa prospettiva particolar­
mente utili si dimostrano, anche sul piano 
didattico, alcuni concetti dei modelli gram­
maticali funzionalistici, come quello di 
«funzione» e di «valenza verbale» (Piazzi 
1993), che consentono di riorganizzare la 
sintassi del nome e del periodo in modo 
efficace non solo ai fini di un più consape­
vole insegnamento della lingua latina, ma 
anche (e forse soprattutto) di una più ri­
gorosa educazione linguistica. 

Sempre nell'ambito della didattica del 
latino la DB può essere utilizzata nella 
progettazione di corsi di recupero che pre­
vedano moduli intensivi e di breve durata 
(12 ore). Tali moduli, per avere una qual-

che efficacia, debbono evidentemente es­
sere centrati non su una irrealistica quan­
to velleitaria pluralità di obiettivi, ma su 
un solo obiettivo principale, in base al 
quale andranno fissati i contenuti specifi­
ci, recuperando poi anche altri contenuti 
(e quindi, indirettamente, altri obiettivi) 
in funzione di quello principale. 

È esperienza comune che nel triennio 
liceale le carenze riguardano soprattutto 
le prove scritte, cioè la traduzione del bra­
no isolato, che in base all'attuale normati­
va costituisce un momento fondamentale 
per l'attribuzione del voto finale, sia nello 
scrutinio finale, sia all'esame. Un corso di 
recupero dovrà dunque porsi come obietti­
vo primario l'acquisizione delle abilità mi­
nime indispensabili per comprendere e 
tradurre un testo latino e configurarsi di 
conseguenza come un vero e proprio «la­
boratorio di traduzione», centrato sulla 
metodologia e sulla tecnica della traduzio­
ne, alla quale andranno riferiti gli «argo­
menti» della DST verticale. Ciascuno di 
essi rimanderà poi a una serie di «prere­
quisiti» (ad esempio a specifiche conoscen­
ze grammaticali di base) che compariran­
no puntualmente nella DST orizzontale. 
Il risultato sarà una griglia in cui, per 
ogni segmento del percorso dalla com­
prensione alla traduzione del testo (DST 
verticale), vengono individuate le opera­
zioni che l'alunno deve saper fare e le no­
zioni che già deve possedere e il cui domi­
nio costituisce un prerequisito essenziale. 
La concreta attività didattica va inserita 
in questo quadro e si esplica sia nei con­
fronti della DST verticale, per rendere 
esplicita la sequenza delle operazioni ne­
cessarie per giungere a una buona tradu­
zione, sia di quella orizzontale, per richia­
mare, e al tempo stesso riorganizzare, le 
informazioni morfosintattiche, lessicali e 
stilistiche che sono state oggetto di studio 
sistematico in momenti diversi. In termini 
di didattica breve si potrebbe parlare di 
«ripasso regressivo». 
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FASI (DST VERTICALE) OPERAZIONI PREREQUISITI 
(DST ORIZZON.) 

1. Analisi del testo
1.1 Individuazione della Trovare i 'ganci testuali' Uso delle congiunzioni 

struttura testuale (congiunzioni coordinanti, coordinanti 
1.2 Individuazione delle deittici, nessi relativi ecc.) Uso del nesso relativo 

sequenze isolare le sequenze Uso dei deittici 

2. Analisi delle sequenze Individuare i connettivi frasali Uso delle congiunzioni 
2.1 Individuazione della Individuare la proposizione coordinanti 

struttura morfo-sintattica principale e subordinanti e delle particelle 
Individuare le dipendenti Struttura e funzioni delle 
esplicite e implicite e le loro proposizioni dipendenti 

2.2 Individuazione della funzioni Visualizzazione del periodo 
struttura stilistica Individuare l'ordine delle attraverso grafici 

proposizioni 
Individuare le figure retoriche Figure retoriche 
significative (iperbati, anastrofi Ordine frasale latino e italiano 
ellissi, ecc;) 
Analizzare l'ordine frasale Uso del vocabolario 

2.3 Individuazione Assegnare a ogni parola il Consapevolezze lessicali 
della struttura lessicale significato pertinente (omografi, tutela dell'italiano, 

Evidenziare i campi semantici analisi contrastive ecc.) 
prevalenti 

3. Esplicitazione del senso Produrre un testo italiano il più 
rispettoso possibile delle 
strutture dell'originale 
Assegnare dei sottotitoli alle 
sequenze e riassumerne il 
contenuto. 
Valutare la sua congruità 

Analisi contrastiva 
4. Traduzione ProdmTe un testo rispettoso Analisi di un testo sulla base di 

delle regole di produzione della una traduzione data 
lingua italiana Confronto più traduzioni date 

5. Note di commento alla Fare brevi annotazioni che 
traduzione esplicitino le scelte fatte. 

Rispondere a un questionario 

Schema di un corso di recupero sulla traduzione: 
6 unità di 2 ore ciascuna 

3 

LE FASI DEL RECUPERO 

Obiettivo della prima fase è quello di in­
dividuare, attraverso un'analisi formale, 
la struttura testuale e le sequenze logiche 
e/o cronologiche; non è l'invito a leggere e 
'intuire' in qualche modo il senso, ma piut­
tosto a esaminare attentamente il testo al­
lo scopo di individuare i 'ganci' che colle­
gano le singole frasi e marcano i vari pas-

saggi. In un brano storico-narrativo i gan­
ci testuali marcheranno soprattutto la cro­
nologia relativa della sequenza (primum, 
tum, deinde, postremo, ecc.), mentre in un 
testo argomentativo saranno prevalente­
mente di tipo logico, suggeriranno cioè le 
varie tappe del ragionamento (nam, enim, 
itaque, ergo, igitur ecc.). È evidente che per 
poter compiere questa operazione è neces­
sario che l'alunno abbia un quadro chiaro e 
completo di tutti gli elementi linguistici 



usati dai Latini come connettivi testuali, 
cioè per marcare il tipo di legame logico-se­
mantico fra i vari enunciati, ed è quanto 
prevede la DST orizzontale. 

La seconda fase prevede che venga presa 
in esame ogni sequenza (che non si identi­
fica necessariamente con una frase sepa­
rata dalla precedente e dalla successiva 
dal punto fermo, ma che può anche com­
prendere più frasi), allo scopo di eviden­
ziare, esaminando sempre gli aspetti for­
mali del testo, le strutture sintattica, stili­
stica e lessicale. Per poter fare queste ope­
razioni è necessario richiamare, in pro­
spettiva contrastiva, una serie di 'argo­
menti' quali la struttura sintattica e la 
funzione logico-semantica delle proposizio­
ni dipendenti implicite ed esplicite, alcune 
particolarità stilistiche della prosa latina 
(ordine frasale e sua significatività per il 
senso, 'normalità' della presenza dell'iper­
bato, ecc.) e alcuni «punti di attenzione» a 
proposito del lessico (rischi della tutela 
dell'italiano, individuazione dei tratti se­
mantici della parola latina in 'quel' conte­
sto, ricerca nel lessico italiano del termine 
o dei termini in grado di trasferire il mag­
gior numero possibile di quei tratti, ecc.).
Molto utile per visualizzare la struttura
sintattica può rivelarsi l'uso dei grafici che
consentono di evidenziare le gerarchie sin­
tattiche e i rapporti funzionali in uno sche­
ma astratto, evitando di manipolare il te­
sto riordinandolo secondo la logica della
sintassi della lingua italiana ( «costruzio­
ne diretta»).

A questo punto l'alunno è pronto per 
una prima ipotesi di traduzione (III e IV 

fase), una traduzione 'di lavoro', molto vi­
cina, anche dal punto di vista della strut­
tura, al testo latino. Formulerà quindi 
un'ipotesi di senso complessivo (che cosa 
il brano ha comunicato) e assegnerà un 
titolo alle varie sequenze. Molto impor­
tante in questa fase è una valutazione di 
congruità: incongruenza e salti logici sono 
sempre indice di mancata comprensione. 

Dall'ipotesi di traduzione si passa infi­
ne (V fase) alla produzione di un nuovo 
testo che riproduca, per quanto è possibi­
le, 'quel' messaggio con tutte le sue sfu­
mature, ma che sia al tempo stesso ri­
spettoso delle regole di produzione della 
lingua italiana. Per rafforzare le abilità 
richieste in questa fase, l'esercizio eletti­
vo, e in genere molto gradito agli studen­
ti, è l'analisi contrastiva, basata sul con­
fronto fra testo latino e traduzione (o tra­
duzioni) data. La traduzione «finale», in­
fine, dovrebbe essere in ogni caso com­
pletata da alcune note nelle quali l'alun­
no esplicita il percorso fatto, giustifica le 
sue scelte e sottolinea le sue incertezze: 
già queste operazioni costituiscono per 
l'alunno una prima importante forma di 
«autodiagnosi» e aprono la strada, per ri­
tornare alla terminologia della DB, allo 
«studio guidato». L'intervento dell'inse­
gnante potrà avvenire in prima battuta 
attraverso un questionario che verifichi 
se il messaggio è stato compreso, se è sta­
to correttamente trasferito in italiano, se 
sono state capite le strutture sintattiche 
e testuali, ecc., e successivamente attra­
verso l'assegnazione di 'compiti' persona­
lizzati per colmare carenze (il riferimento 
è ovviamente alla DST orizzontale) e con­
solidare abilità. 

Il F. Ciampolini, La didattica breve, il Mulino, Bologna

1993. Si veda anche F. Piazzi (a cura di), La didattica bre­

ve del latino, Cappelli, Bologna 1993 e L'insegnamento del 

latino: lo stato dell'arte, IRRSAE Emilia-Romagna, Bolo­

gna 1994. Entrambi i volumi contengono varie relazioni di 

docenti-sperimentatori che da un punto di vista teorico 

fanno in genere riferimento alla grammatica della dipen­

denza di Tesnière-Happ. Una prospettiva in parte diversa 

in P.V. Cova, Didattica breve e insegnamento del latino I e 

II, «Nuova Secondaria», 9 (1995), pagg. 69-71 e 10 (1995), 

pagg. 75-77: l'autore ipotizza una sorta di «grammatica 
essenziale» costruita sulla scorta di un preciso e ristretto 

co,pus di riferimento, che funzioni come «filo conduttore» 

da completare e perfezionare via via che l'incontro con i te­

sti lo richieda. 
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IL GERGO IN LINEA 
Riccardo Degl'lnnocenti e Maria Ferraris 

ul numero 2 di quest'an­

no, Stefania Spina ci ha 
offerto un'ampia panoramica 

delle opere di consultazione 

linguistica disponibili su In­
ternet. Alla 'rete' non sfuggono 
altresì i lessici settoriali, ter­

reno strategico e ancora poco 
esplorato per la lessicografia 
del futuro. Un esempio in pro­
posito che lo dà un dizionario 

che ci interessa da vicino: il 

The Jargon File, che raccoglie i 
termini usati dagli informatici 
di lingua inglese, lingua che 

rappresenta la koiné mondiale 
del settore. 

La compilazione di questo di­
zionario, avviata 20 anni fa su 

Arpanet, la rete progenitrice di 

Internet, ha raggiunto nel 1993 

la sua terza edizione elettroni­
ca e la seconda a stampa con il ti­
tolo di The New Hacker's Dictio­

nary (MIT Press: ISBN 0-262-
18154-1). Dopo di allora è com­
parsa su Internet un'edizione 

ipertestuale del dizionario, (ht­

tp :/ /beast.cc. emory .edu/ J argon 
30/), che ne consente un'agevole 

consultazione e che è accompa­
gnata da informazioni storiche 

e considerazioni scientifiche su 
lessico e stile, oltre a offrire la 

possibilità di avanzare proposte 
di nuove voci o revisioni delle 
esistenti. 

All'origine - siamo nel 1975 
- The Jargon File - era una

collezione delle espressioni ger­
gali, riferite principalmente al

campo dell'intelligenza artifi­

ciale, usate nei Laboratori di

ricerca del MIT e di Stanford e
da altre comunità di studiosi
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che si raccoglievano intorno ad 
Arpanet, la rete telematica del 

Ministero della Difesa statu­

nitense. Un iniziale «)argon» 
di élite dunque, che però, a di­
stanza di alcuni anni, con la 

diffusione dei personal compu­
ter e delle reti telematiche 

aperte anche al pubblico non 

scientifico, è esploso raggiun­

gendo dimensioni notevoli: 
nell'attuale versione sono circa 
2000 i termini del File, cata­

logati con un'attenzione lin­

guistica notevole. 
In particolare i curatori del 

dizionario distinguono i termi­
ni selezionati tra slang (prove­
nienze da linguaggi informali e 

non tecnici di subculture gio­
vanili o alternative collegate 

permeabilmente alla comunità 

degli informatici), gergo (il ve­
ro oggetto del dizionario, ossia 

il linguaggio d'uso tra i membri 
del popolo degli informatici in­

tesi come tecnici e come assidui 
utenti) e settorialismi (il voca­
bolario tecnico dell'informati­

ca e delle sue tecniche impa­
rentate, come la telematica o la 
microelettronica). Per dare un 
solo esempio, alla voce 
«hacker», che costituisce il cuo­

re del dizionario in quanto in­

dica il soggetto parlante il 
«Jargon», troviamo ben 8 ac­

cezioni: da chi si diverte a 

esplorare e a stressare le pos­

sibilità di un software, a chi 
preferisce la pratica alla teo­

ria informatica, a chi, per 

estensione, è un esperto e un 

entusiasta in qualunque set­
tore di competenza, a chi ac-

cetta la sfida della creatività, a 

chi - infine - forza le sicurezze 
dei sistemi informatici, sinoni­

mo di «craker». Inoltre «hacker» 

è anche il membro della comu­
nità planetaria che frequenta 
la rete, sicché è portatore di 

una cultura e di un'etica
«hacker»: attributi spiegati sot­

to innumerevoli altre voci, qua­
li «hachish», «hackishness»,
«hackitude», ecc.

E in Italia? Presso un altro in­
dirizzo sulla rete (http://www.ci­

tinv.it/iniziative/sociale/gergo/in­

dex.html) si incontra una versio­

ne italiana del File, compilata da 
Maurizio Codogno, dal titolo Il 

gergo telematico. Non ha ancora 
l'autorevolezza dell'originale ma 

è un tentativo apprezzabile in un 

campo che, come ha osservato 
Domenico Russo sul numero 4 

dello scorso anno, costituisce «un 
laboratorio prezioso per il lingui­
sta in un settore comunicativo 

denso di implicazioni teoriche e 

pratiche». 

Anche per questo merite­
rebbe che i linguisti dessero 

un'occhiata a queste pagine e 
magari dessero il loro contri­
buto. In conclusione, a titolo di 

esempio, ecco una breve cerni­
ta di termini del gergo italiano: 

aploda-re - automagicamente -
baco - betatester - andare in 
bomba - ciucciare - ciuccia­
tore - clone - compresso - de­

mo - faccina - fiammata -
{lappino - loggarsi - mecciare -
scompattare - sortare - spro­

teggere - zip pare. 
Chissà che ne pensano i pu­

risti. 
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1 

PREMESSA 

uando, una quindicina di 
anni fa, si aprì il dibattito 
sui contenuti e l'attuazio­
ne dei «nuovi» programmi 
della scuola media (entrati 
in vigore nel 1979), suscitò 
consensi, ma anche vigoro­
se contestazioni, l'idea che 
l'insegnamento dell'italia­
no dovesse «non prescinde­
re» dal riferimento alla si­
tuazione linguistica e so­

cio-ambientale da cui i ragazzi provenivano1
• 

A chi, per spiegare quanto pesasse quella si­
tuazione, richiamava i dati Istat sulle persi­
stenti lacune dell'alfabetizzazione nelle famiglie 
italiane e gli impressionanti risultati della pri­
ma inchiesta DOXA (1974) sulla consistenza 
dei dialetti, capitava di sentir rispondere che, 
movendo dalla lingua parlata degli alunni e ri­
dimensionando la parte spettante all'insegna­
mento formale della grammatica, si rischiava di 
inchiodare i ragazzi a una sorta di «ghetto» lin -
guistico; da opposto versante veniva invece l'ac­
cusa di svolgere una indebita opera di libera­
lizzazione che avrebbe avuto come esito inevi­
tabile la perdita della norma della lingua e, 
perché no, della sua tradizionale purezza. È 
storia di ieri, lo sappiamo; come anche sappiamo 
quanto poco quell'indicazione dei programmi, 
malgrado l'esistenza di importanti esperienze­
pilota e di aggiornati manuali per l'educazione 
linguistica, abbia trovato seguito negli atteg-

giamenti didattici della grande maggioranza 
del ceto insegnante. 

La storia, del resto, si ripete. Fin dall'insor­
gere dei dibattiti sull'educazione linguistica, 
verso la metà degli anni Sessanta, qualcuno 
ricordò che il problema di radicare l'apprendi­
mento dell'italiano nella conoscenza e nel pro­
gressivo arricchimento delle abitudini lingui­
stiche degli alunni, e in definitiva la nozione me­
desima di «educazione linguistica» erano ma­
turati già agli inizi di questo secolo, grazie so­
prattutto all'elaborazione teorico-pratica di Giu­
seppe Lombardo-Radice. In tale contesto, an­
dava riconsiderato lo spazio riservato al dia­
letto in quei programmi elementari del 1923 
che, promulgati dal ministro Gentile, sarebbero 
stati resi inoperanti dal regime fascista, fino 
alla totale eliminazione dei loro tratti più in­
novativi 2

• 

2 

IL DIBATTITO DIALETTO/LINGUA 

L'opera del grande pedagogista siciliano era 
stata tuttavia preceduta da un fitto dibattito sul 
rapporto dialetto/lingua che si configura, rilet­
to oggi, come una variante davvero notevole 
della sempre riaffiorante «questione», riaper­
tasi, all'indomani dell'Unità d'Italia, con il ce­
lebre botta e risposta fra Manzoni e Ascoli. 
Quel dibattito, lungi dal limitarsi a un oriz­
zonte specialistico, investiva i più generali pro­
blemi dell'assetto sociale e civile del paese, e a 
questi riferiva il ragionamento da farsi sul fun _ 
zionamento della scuola, sulla preparazione e i 
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compiti didattici degli insegnanti, sull'accesso 
all'istruzione di ceti da questa tradizionalmen­
te esclusi. Era, insomma, un dibattito su un 
tema centrale della modernizzazione dell'Italia, 

mentre cominciava a urgere il confronto con 
l'esperienza, pedagogica e non, di altri grandi 

paesi quali la Francia, la Germania, la Svizze­

ra, l'Austria e l'Inghilterra. 

Vista in questa chiave, appare molto più si­
gnificativa di quanto non si sia di solito credu­
ta, anche l'iniziativa di pubblicare una serie di 
volumetti per l'insegnamento contrastivo (o più 

prudentemente diciamo: comparativo) dialet­
to/lingua: promossa da Lombardo-Radice e rea­
lizzata con l'aiuto di numerosi e qualificati col­

laboratori, oltre che di importanti case editrici, 
tale iniziativa (preceduta dai Manualetti della 

Società Filologica Romana, ispirati dal dialet­
tologo Ernesto Monaci) resta a mia conoscenza 
come il più ampio e sistematico tentativo di 

dare strumenti e quindi concretezza al problema 

dell'apprendimento dell'italiano in un contesto 
plurilingue. 

Purtroppo, perfino reperire questi volumetti3, 
come ben sanno i pochi che se ne sono occupati, 
è oggi impresa non piccola. Il nostro miserando 
sistema bibliotecario non si dà la pena di cata­

logare, considerandoli scritti «minori», i libri 
scolastici (oggetto, in paesi 'normali', dell'opera 

di raccolta, custodia e promozione di istituti 
specializzati e, beninteso, pubblici). 

Pertanto anche le copie residue di questi li­
bretti giacciono malamente accatastate in fon­

di di magazzino, e si deve solo alla buona me­
moria e all'intelligenza di qualche addetto agli 

archivi se il ricercatore riesce, con una buona 
dose di fortunate coincidenze, a recuperarne le 

tracce. Qualche risultato di tale ispezione sarà 
comunque offerto prossimamente su «Italiano e 

oltre» a firma di Irene Zini, e c'è da augurarsi 

che, accogliendo un lontano auspicio di Monaci 
(1918: 43)4, si coalizzino le forze per mettere 

insieme, da un capo all'altro d'Italia, questo 
raro e prezioso materiale. 

In quel che segue c'interessa invece rico­

struire un poco la preistoria dell'iniziativa, fa­
cendo spazio ad autori e opere la cui rilettura 
appare utile, sia da un punto di vista storio-
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grafico (in quanto getta luce su una fase relati­

vamente in ombra della vita del nostro sistema 
educativo e dei suoi rapporti con la cultura 'al­

ta') sia da un punto di vista attuale (in quanto ci 

rimanda a un problema che, nella complessità 
dei suoi nessi, non sembra, per le ragioni ac­

cennate, essere stato risolto). 

3 
UN'OPPOSIZIONE NON COSI' DRASTICA 

Il precedente remoto dell'esperienza didatti­

ca «dal dialetto alla lirigua» si trova, com'è noto, 
nel vivo della polemica Manzoni-Ascoli5

• Alla 

comune percezione delle drammatiche fratture
sociolinguistiche del paese - caso singolare nel

contesto di un Occidente europeo complessiva­

mente più alfabetizzato e più ricco di tensioni
nazionali unitarie - i due grandi intellettuali

avevano offerto risposte differenti: puntando,

l'autore dei Promessi Sposi, sulla capacità edu­

cativa dello Stato che avrebbe dovuto, tramite la
scuola e un ceto opportunamente addestrato di

docenti, generalizzare l'uso del fiorentino par­

lato e di tono civile in «sostituzione» dei vari dia­

letti; puntando invece l'Ascoli, dialettologo di
straordinaria esperienza, sull'accettazione del

plurilinguismo proprio della tradizione italiana
(«mantenere i nostri figliuoli ... quasi bilingui»)
e sulla dinamica unificatrice della società civi­

le che avrebbe lentamente sedimentato una
norma linguistica comune. Il dibattito sollevò
nella cultura del tempo un «polverone» di in­

terventi, contributi e reprimende che è stato
accuratamente ricostruito dagli studiosi 6, ma
toccava corde così dolenti del «caso» italiano

che ancora in anni recenti è tornato a riaccen­

dersi, dislocando gli interlocutori in schiere,

talvolta vivacemente contrapposte, di «filo-man­

zoniani» e «filo-ascoliani».
Vedendo però le cose in una prospettiva sto­

rica più equilibrata, sembra difficile, oggi, so­

stenere che quella opposizione fra i due punti di 
vista sia stata così drastica come talvolta (anche 
da parte di chi scrive) si è ritenuto. Va intanto 

ricordato (lo avvertivano, fin dagli anni Ses­
santa, De Mauro e Raicich7) che né l'ipotesi 
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manzoniana né quella ascoliana l'ebbero vinta 
sul terreno delle grandi scelte istituzionali. Il 
paradigma didattico-linguistico dominante nel­
la scuola, fino alla prima guerra mondiale, com­
binò infatti il tradizionale atteggiamento pu­
ristico del professore di Lettere con un 'manzo­
nismo' di maniera che faceva (e tuttora fa) tor­
to alla radicalità antiretorica del progetto man­
zoniano. Quali effetti pratici ciò abbia deter­
minato nella storia linguistica italiana è ormai 
passato in giudicato: si sa infatti quanto poco 
abbia pesato la scuola (e quanto invece abbiano 
pesato cause indirette quali l'immigrazione, 
l'urbanesimo e il servizio militare) nella lenta 
erosione delle muraglie dialettali del paese. 
D'altro canto, sia il «dirigismo» manzoniano sia 
il «liberismo» ascoliano8 implicavano, per fun­
zionare, una vigile partecipazione del mondo 
della scuola alle dinamiche linguistiche, e dun­
que un consapevole intento di allargamento 
delle basi sociali della lingua che la classe go­
vernante, per tutto un lungo periodo, non ebbe 
e non volle avere. Le due prospettive, sia pure 
diversamente orientate, invocavano insomma 
una centralità strategica della questione della 
lingua, e di conseguenza della scuola, che ri­
mase (ed è rimasta anche in tempi più recenti) 
estranea alla cultura di governo in questo pae­
se. Né è valsa la lezione gramsciana, sia detto 
per inciso, a convincere davvero di ciò la cultu­
ra politica della stessa sinistra. 

Pure, attorno ai due grandi contendenti, si 
era levata una non trascurabile schiera di pen­
satori e di uomini di scuola che testimoniavano 
in prima persona la delicatezza del rapporto 
fra lingua e dialetto. Nelle pubblicazioni peda­
gogiche del tempo spesseggia la preoccupazione 
per il discredito o l'ostilità da cui il dialetto, 
lingua materna della quasi totalità dei fanciul­
li, era circondato da parte degli insegnanti e 
delle autorità scolastiche. 

A tale situazione sembrava opportuno con­
trapporre una strategia didattica a un tempo 
più rispettosa delle abitudini linguistiche degli 
alunni e più efficace dal punto di vista dell'ap­
prendimento della lingua nazionale. È interes­
sante osservare che in questo contesto l'autorità 
del Manzoni viene di solito invocata a soste-
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gno, e non, come pure lo scrittore s'era espresso, 
per «muovere guerra ai dialetti»9

• 

Un maestro veneto che godette di una certa 
notorietà, Giulio N azari, nell'anno stesso (il 
1873) in cui usciva il grande Proemio ascoliano, 
dava alle stampe un suo Parallelo fra il dialet­

to bellunese rustico e la lingua italiana, pre­
sentandolo come un «saggio di un metodo d'in­
segnare la lingua per mezzo dei dialetti nelle 
scuole elementari d'Italia». Nazari (autore di 
analoghi volumetti per il vicentino e il vene­
ziano) spiegava ai suoi colleghi maestri, con 
chiare parole, come fosse astratto e soprattutto 
inutile impartire la grammatica italiana ai 
bambini pretendendo di censurare l'abitudine 
all'uso del dialetto: quando una lingua viene 
imparata come lingua materna, la grammatica 
è appresa spontaneamente e senza bisogno di 
regole: e tale è il rapporto che i bambini hanno 
col loro dialetto; di conseguenza l'insegnamen­
to dell'italiano non può che avvenire a partire 
dalla parlata spontaneamente posseduta, per 
via di confronti e di metodiche, serene eserci­
tazioni. Solo su questa via l'insegnante stabili­
sce un corretto rapporto col fanciullo; solo su 
questa via, fra l'altro, si può sperare di rag­
giungere l'obiettivo didattico voluto. 

Basandosi sul precetto del partire «dal noto 
per arrivare all'ignoto» (precetto comune alle 
dottrine della scuola attiva di provenienza pe­
stalozziana e froebeliana, e al Manzoni della 
Relazione al Broglio10

), N azari accoglie anche 
l'altra idea manzoniana che i dialetti abbiano in 
comune con la lingua un bagaglio di parole che 
dovrebbe formare la base dell'unificazione11

• 

Egli tuttavia non ritiene che tale obiettivo deb­
ba implicare l'abbandono dell'idioma nativo. Il 
metodo nazariano del «paragone» si presenta 
pertanto come una pratica di progressivo rico­
noscimento di ciò che avvicina il dialetto alla lin­
gua e di ciò che invece da essa lo allontana: un 
processo, insomma, privo di traumi, tutto affi­
dato al vivo dell'esercizio Ìinguistico. Tale prin­
cipio informa tutti i capitoli dell'interessante li­
bretto: si comincia con un repertorio di parole 
che il dialetto bellunese ha in comune con l'ita­
liano, e si presentano i fondamentali fenomeni 
fonetici che determinano le differenze più visi-
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bili. Segue una succinta esposizione dei feno­
meni morfologici (con un quadro delle «decli­
nazioni» dei nomi, degli aggettivi, dei pronomi e 
dei verbi). Si hanno quindi osservazioni sulle 
particolarità della costruzione del periodo. Ul­
timata la sezione grammaticale, ecco dei testi di 
qualche lunghezza in bellunese «rustico», ora ri­
cavati da materiale poetico tradizionale, ora 
storie e apologhi celebri tradotti per l'occasione 
da parlanti nativi. Un vocabolarietto delle «vo­
ci del dialetto che non appartengono alla lingua» 
chiude questa dimenticata opericciola. Va os­
servato che Nazari si rivolge costantemente 
non all'alunno, ma all'insegnante; suppone, 
cioè, che questi utilizzi il suo lavoro come un 
mezzo di conoscenza critica della parlata dei 
suoi alunni e come un repertorio di materiali ed 
esempi da riversare in un proprio autonomo 
percorso di lavoro in classe. 

Il metodo del Nazari fu premiato in occasione 
del Congresso pedagogico del 1874; e l'Ascoli 
in persona ebbe modo di lodarlo. Era in effetti, 
quel tentativo, una vera e propria mediazione 
didattica degli spunti manzoniani e ascoliani: 
limpido nel mirare all'obiettivo dell'apprendi­
mento della lingua nazionale, e insieme rispet­
toso della realtà linguistica e culturale di par­
tenza del fanciullo. Né si trattava dell'unico 
tentativo in atto. In un suo importante scritto 
del 1918 che abbiamo già menzionato, Monaci, 
accanto a quello del Nazari, riferisce i nomi di 
insegnanti che in varie parti d'Italia avevano 
messo alla prova il metodo «dal dialetto alla 
lingua»; e ricorda, fra gli altri, un certo Norreri 
che aveva subito la censura delle autorità per 
aver introdotto in classe, a Castelmadama, un 
libriccino pubblicato a sue spese contenente 
esercizi che mettevano a confronto l'italiano 
con la parlata locale. Il «metodo» - dunque - po­
teva essere sostenuto solo a prezzo di diffidenze 
e talvolta di serie opposizioni. 

È questo, fra gli altri, il caso di un certo An­
gelo Arboit, insegnante di lettere nei Licei, cor­
rispondente di Baudouin de Courtenay e di 
Mussafia, che pubblica a Parma, nel 1880, una 
sua appassionata difesa dei Dialetti italiani.

Secondo Arboit, la disattenzione del governo 
italiano per il patrimonio dei dialetti e delle 
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tradizioni locali fa tutt'uno col «vizio organico» 
dei programmi scolastici i quali, bandendo il 
dialetto9 «vanno a ritroso dell'arte pedagogica e 
quindi ... della natura» (p. 51). Bisogna dunque 
«innestare» la lingua sul dialetto, se davvero si 
vuol renderne efficace l'insegnamento; e ai «clas­
sicisti» che altezzosamente lo rimproverano di 
voler fare delle aule di scuola una babele, ri­
sponde (né si saprebbe oggi dire di meglio): 
«Oibò! Signori, io vorrei farne semplicemente un 
laboratorio di lingua italiana» (p. 59). 

Colpisce, in questo e altri scritti, il richiamo 
insistente, in senso antipuristico e antinorma­
tivo, all'esperienza pedagogica delle nazioni 
centro-europee, coniugato a un messaggio alla 
professionalità dei maestri, affinché si facciano 
a un tempo custodi e interpreti delle tradizioni 
locali e prudenti educatori di lingua italiana. 
Questa figura di maestro-ricercatore, in tempi 
in cui gli insegnanti erano volutamente distratti 
dalle loro regioni native e collocati a esercitare 
l'incarico in città lontane, sembrava infatti im­
posta dallo stato stesso delle cose. Se per un ver­
so, infatti, era necessario controllare che i mae­
stri fossero in grado di impartire decentemente 
la lingua agli scolari, senza rifugiarsi nel dia­
letto, d'altro lato era anche indispensabile che 
l'insegnante, ovunque si trovasse, stabilisse un 
efficace contatto comunicativo con i discenti. 
Ecco perché la menzionata opera del N azari, 
come altre che andrebbero indagate (ad esempio 
la grammatica del Predieri, 1907, focalizzata sul 
confronto fra lombardo e italiano, o un tratta­
tello di Giuseppe Romanelli, 1910, volto a di­
stinguere «neologismi, barbarismi, solecismi»), 
mostrano di voler assolvere a una precisa fun­
zione strumentale nei rispetti di un ceto in cer­
ca di una sua precisa identità. 

Non mancavano certo proteste, dei classicisti 
ma anche dei pigri o dei disorientati, verso que­
sto genere di insegnamento, ovviamente più 
faticoso di quello normativo-grammaticale; nep­
pure mancavano, tuttavia, indicazioni nel sen­
so di una decisa assunzione di responsabilità. 
Un documento postumo di ciò è la celebre rela­
zione I dialetti e la lingua pronunciata da Ben­
venuto Terracini al II Congresso sui dialetti 
italiani (1926), dove a un certo punto si legge: 
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«A molti infine destò apprensione il caso, assai 
frequente, di un maestro che insegni in una re­

gione che non è la sua. E come se la caverà 
questo povero maestro? In un modo semplicis­
simo: imparerà il dialetto dei suoi alunni. [ ... ] 
Non occorre che l'insegnante giunga a parlare il 

dialetto, basta che egli sia in grado di capire i 
bimbi che gli sono affidati; né si tema che i pic­

coli alunni ridano di lui: essi l'ameranno di più 
per questo suo sforzo di avvicinarsi ad essi e 

l'aiuteranno, ed anzi l'insegnamento, per questa, 

vicendevole cooperazione di alunni e di mae­
stro, potrà acquistare una sua particolarissi­
ma efficacia»12

• 

4 

IL FANTASMA DELL'ITALIANO REGIONALE 

Il «metodo» mirava non solo a confrontare 

dialetto e lingua, ma a tenere i rispettivi ambi­

ti in certo modo separati, sì da evitare confu­
sioni o più probabili sovrapposizioni recipro­
che. Con una singolare e certo involontaria 
coincidenza d'accenti con certi passaggi 

dall'Idioma gentile del De Amicis13
, gli estenso­

ri di questi volumetti si trovano così a lamen­
tare la «nuova caotica miscela di voci aspre e 
chiocce nella lingua comune» 14

, determinata 
dall'inedito contatto fra dialetti e lingua. Il 
fantasma dell'italiano regionale, chiave di 
volta, come si sa, della risoluzione pratica del 
rapporto dialetto/lingua a cavallo dei due seco­
li, si aggirava dunque per le aule di scuola, 

suscitando non poco imbarazzo. Certo, in molti 
agiva anzitutto la giusta preoccupazione che 

l'atteggiamento degli insegnanti istillasse 
negli allievi l'«ignoranza ... e anche il disprez­

zo» (Monaci 1909: 394) del proprio idioma nati­
vo, che si trattava di rispettare e preservare 
nelle sue caratteristiche; d'altro canto, questi 
intellettuali e maestri cultori a un tempo delle 
tradizioni dialettali e di un severo modell<l-Cli 

lingua, non ammettevano facilmente l'eventua­
lità di una ibridazione fra codici che, pure, era 
nei fatti e che, a me pare, era stata almeno 

implicitamente prevista nel Proemio dell'Ascoli 
e in certe pagine di Francesco De Sanctis15

• Di 
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qui una visione piuttosto statica del concetto di 
dialetto, apparentemente consegnato a una 
sua «autonomia» assai problematica, in anni di 
così intense trasformazioni; di qui anche una 
sottovalutazione dell'importanza di quei primi 
sforzi espressivi degli alunni, tesi verso un 

embrione di lingua comune: atteggiamento che 
ritroviamo anche presso gli autori più solidi, 
quali Trabalza, che depreca la «reciproca nefa­
sta contaminazione» in una sua pur pregevole 

«nuova grammatica italiana» intitolata Dal 
dialetto  alla lingua (1917), e il menzionato 
Terracini, critico verso i piccoli «italianizzanti 

da strapazzo»16
• 

Del resto, a questa altezza cronologica, non 
c'è da sorprendersi nel cogliere in questi e altri 
autori un'oscillazione ora verso accenti populi­

stici, ora verso irrigidimenti di prospettiva, di 
cui solo la concreta esperienza linguistica dei de­
cenni a venire avrebbe fatto giustizia. 

5 

IL DIBATTITO IN EPOCA GIOLITTIANA 

Si è detto che il «metodo» non aveva nel suo 
complesso goduto dell'appoggio delle autorità11

• 

Vi erano state, tuttavia, alcune temporanee e li­
mitate eccezioni. Nel 1880, l'allora Ministro 
della Pubblica Istruzione, De Sanctis, aveva 
dato incarico a Luigi Morandi di redigere i pro­
grammi d'italiano per le scuole tecniche e que­
sti aveva dettato una norma che indicava l'op­
portunità di non disprezzare il dialetto, ma an­
zi di valorizzare «quel fondo, più o meno ricco 

ma sempre prezioso, che esso ha comunque con 
la buona lingua». Era, come si vede, un'ipotesi di 

attuazione di un noto refrain manzoniano; né es­
so perdeva di valore per essere riservato alle so­

le scuole tecniche (non ai ginnasi!)18
• Nel 1890, 

su suggerimento dello stesso Morandi, il Mini­

stro Boselli aveva indetto un concorso per la 
compilazione di vocabolari dialetto/italiano che, 

in attuazione del noto auspicio della Relazione 

al Broglio, avrebbero dovuto aiutare gli inse­
gnanti a sviluppare una efficace didattica com­

parativa. La storia di questo concorso19
, svol­

tosi sotto la direzione dell'Ascoli (presidente 
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della Commissione giudicatrice) è, al di là dei 
non eccellenti risultati conseguiti, un'altra pro­
va degli obiettivi rapporti di collaborazione che 
le due ipotesi-leader giunsero a intessere fra 
di loro, senza peraltro appiattirsi l'una sull'altra. 
Fra l'altro, ciò testimonia il perdurare di un 
tentativo di saldatura fra mondo della ricerca e 
mondo dell'educazione che particolarmente gli 
uomini della «scuola storica» perseguivano con 
convinzione. Negli interventi d'epoca ci si sof­
ferma infatti non solo sulla necessità che il 
maestro metta a frutto gli insegnamenti della 
dialettologia, ma anche si osserva come egli si 
trovi nel suo mestiere, a contatto quotidiano 
con bambini dialettofoni e con l'ambiente cir­
costante alla scuola, a svolgere porzioni di ri­
cerca pura, di cui si sarebbero potuti giovare i 
dialettologi di professione. Si trattava, certo, 
di posizioni decisamente minoritarie nella realtà 
della scuola italiana, ma che contenevano ele­
menti suscettibili di sviluppo, quando si fosse 
dato un contesto più favorevole. 

La portata culturale e politica di tutta la 
questione torna infatti a farsi evidente, dopo un 
silenzio durato parecchi anni, nel pieno dell'età 
giolittiana20

• È, non a caso, un uomo di punta 
della «scuola storica», Pasquale Villari, a collo­
care il rapporto dialetto/lingua nel quadro del 
«problema fondamentale ... della istruzione e 
della educazione popolare», in un tempo storico 
in cui «il principale personaggio è l'operaio, che 
ha la maggioranza, ed al quale noi abbiamo col 
voto aperto la via al governo»21

• Sembrano, per 
un attimo almeno, ormai lontani i tempi in cui 
Gesuiti e Destra storica paventavano i rischi im­
pliciti in una ampia diffusione sociale della lin­
gua e dell'alfabeto. Richiamandosi agli alti livelli 
di istruzione pubblica raggiunti «nella Svizzera, 
nella Germania, nella Scandinavia», menzio­
nando con favore il caso della Scozia, ove «si 
vuole che il maestro elementare, prima d'inse­
gnare, abbia seguito anche qualche corso uni­
versitario», Villari riprende le parole d'ordine 
del «metodo», contesta il deprezzamento del 
dialetto attuato nelle scuole, e rivendica la ne­
cessità di una generalizzazione della pratica 
della didattica comparativa. I nomi e i punti 
di vista di Manzoni e di Ascoli si intrecciano, e 
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talvolta si confondono, nella sua appassionata 
perorazione, che non dimentica l'importanza 
di istruire i cittadini migranti, costretti a «sna­
zionalizzarsi» e a dimenticare la lingua poco 
dopo esser approdati in terra straniera. 

A Villari fa eco, sempre sulle pagine della 
«Nuova Antologia», il dialettologo Ernesto Mo­
naci, seguace di Ascoli e fondatore della So­
cietà Filologica Romana. Decisivo, egli affer­
ma, è combattere quell'ostilità del maestro ver­
so il dialetto che lo induce a «sradicare dalla 
mente dell'alunno ogni ricordo del parlar ma­
terno», sicché «poi si mette a fabbricare sul vuo­
to» (1909: 611). Il Monaci richiama pertanto 
l'esempio meritorio di uomini come il Nazari e il 
Norreri, cui mancò la comprensione e l'inco­
raggiamento dei provveditori, e suggerisce una 
«alleanza» fra linguisti accademici e maestri 
che finalmente avvii nelle scuole la «desiderata 
riforma». 

Sia in Villari sia in Monaci si avverte, colle­
gata alla questione sociale, ma in essa non ri­
solta, l'attenzione alla grande questione delle 
differenze regionali del nostro paese. Intorno a 
tale nodo si andavano concentrando molteplici 
interessi culturali e politici22

• Sull'esigenza di un 
globale ripensamento su base regionalista non 
solo della scuola e dell'insegnamento della lin­
gua, ma dell'intera vita culturale italiana, in­
sisteva un allievo di Monaci, Giovanni Crocioni, 
che dava alle stampe nel 1914 un suo impor­
tante volumetto dal titolo Le regioni e la cultu­

ra nazionale23
• Il libro appariva nella collana 

«Scuola e vita. Biblioteca popolare di pedago­
gia», diretta presso un editore catanese dall'or­
mai celebre Lombardo-Radice, col quale Cro­
cioni condivideva, oltre alla professione, l'inte­
resse per la conoscenza e la valorizzazione del­
le tradizioni popolari, campo di studi di recente 
apertura in cui rifulgeva l'esempio di un altro si­
ciliano, il Pitré. Anche la dedica del libro aveva 
un suo senso preciso, rivolta com'era a Bene­
detto Croce, «rinnovatore della cultura nazio­
nale», che tale doveva esser sentito, fra l'altro, 
per la chiarezza con cui aveva gettato lo sguar­
do nella storia plurale, polinazionale, della «vec­
chia Italia» e per la forza con cui andava conte­
stando e delegittimando sul piano teorico ogni 
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approccio di tipo retorico alla questione e alla fi­
losofia della lingua24

• Il Crocioni pubblicò anche, 
nello stesso anno, una monografia sulle Marche 
che apriva presso l'editore Lapi, a Città di Ca­
stello, una collana sulle regioni italiane, desti­
nata alla scuola secondaria. Erano tutti segna­
li di un tentativo di riconversione delle cate­
gorie culturali nel senso di un ravvicinato in­
treccio fra dimensione locale e dimensione na­
zionale: con questo obiettivo di sapore neocat­
taneiano, di ineludibile valore politico, il pro­
blema dell'educazione linguistica era adesso 
chiamato a misurarsi. 

Tale obiettivo si ravvisa, sia pure in forma at­
tenuata, nei migliori ripensamenti del «metodo» 
che vedono la luce a cavallo della Grande Guer­
ra. È il caso di un altro allievo di Monaci, Ciro 
Trabalza, compilatore di una Storia della gram­

matica italiana (1908) e di una Crestomazia 

italiana dei primi secoli (1912) che restano an­
cora oggi imprescindibili strumenti di lavoro. 
Nel 1903 Trabalza aveva pubblicato nella serie 
dei manualetti Hoepli un suo Insegnamento 

dell'italiano nelle scuole secondarie, di cui il 
capitolo VII era dedicato a «Lo studio e la com­
parazione dialettale». Nel 1917 dava invece al­
le stampe, presso Paravia, il già ricordato Dal 

dialetto alla lingua, pensato per gli insegnanti 
di IV, V e VI elementare: il vecchio metodo qui 
si faceva sistema, allargandosi a una conside­
razione differenziata di tutte le principali aree 
dialettali italiane, messe sobriamente a con­
fronto, e veniva corredato, particolare di rilievo, 
di diciotto versioni nei diversi dialetti di un fa­
moso episodio dei Promessi Sposi, quello di fra 
Galdino. Il messaggio manzoniano della «sosti­
tuzione» della lingua ai dialetti riceveva così 
la più singolare delle interpretazioni. 

In Trabalza si affaccia insistente il nesso fra 
insegnamento linguistico e servizio alla Patria: 
è un segno non casuale dei tempi, lo stesso che 
spinge nel 1917-18 il Monaci a dar vita nell'am­
bito della Società Filologica Romana, alla pub­
blicazione di alcuni Manualetti pensati «per la 
difesa della lingua», da svolgersi primariamen­
te nelle zone di confine, quelle più esposte all'in­
fluenza culturale straniera. Non a caso i primi 
due fascicoli, a cura rispettivamente di Angeli-
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co Prati e di Carlo Vignoli, propongono il meto­
do «dal dialetto alla lingua» rispettivamente 
per la zona della Valsugana e per Gorizia. Ma la 
prospettiva del Monaci non aveva, a ben vedere, 
nulla di strumentale: nel suo opuscolo del 1918, 
Pe' nostri Manualetti, le ragioni storiche della 
battaglia per i dialetti sono ribadite e argo­
mentate punto per punto, attingendo argomenti, 
com'è ormai consueto, e senza eccessivi distin­
guo, sia al Manzoni sia all'Ascoli. Viene anche 
offerto uno schema di massima del tipo di pub­
blicazione che meglio si confà a tale obiettivo di­
dattico. Escludendo ogni insegnamento gram­
maticale astratto, il dialettologo propugna la 
centralità dell'esercitazione pratica e del testo, 
e suggerisce che solo su tale terreno l'analisi del­
le differenze fra dialetto e lingua e lo stesso 
apprendimento delle regole di funzionamento di 
quest'ultima acquisteranno consistenza. Il prin­
cipio della «traduzione» fra i due idiomi dovrà 
dunque informare i manualetti che, sul model­
lo del Trabalza, dovranno contenere piccoli vo­
cabolari, nozioni grammaticali e soprattutto te­
sti sui quali condurre le esercitazioni. In tal 
modo, non solo si mostrerà ai fanciulli delle zo­
ne di confine e ai loro genitori che la scuola ha 
attenzione e rispetto per le tradizioni e i lin­
guaggi di quelle terre lontane, ma sarà anche 
possibile indurre in loro il senso dell'apparte­
nenza a un'unica, variegata famiglia di costumi 
e di parlate. Lo stesso principio, osserva il Mo­
naci, ha del resto valore anche in tutte le altre 
realtà locali, ove la percezione degli elementi co­
muni fra dialetto e lingua non deve scompa­
gnarsi dall'accettazione e dalla comprensione 
delle reciproche differenze. Ed è interessante ve­
der tornare, a chiusa dello scritto, l'idea che 
l'insegnante debba solo prender lo spunto dai 
materiali che i Manualetti hanno assemblato, 
trovando autonomamente il modo «per comu­
nicar la materia alle classi». Infatti, se non si fa­
cesse così, «si verrebbe ad abbassare l'ufficio 
dell'insegnante, riducendolo ad essere qualcosa 
di non troppo dissimile da un grammofono». 

Questo senso altamente professionale del li­
bro scolastico, articolazione necessaria, ma non 
esclusiva della preparazione e del ruolo dell'in­
segnante, era certamente influenzato, in Monaci 
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e nei suoi allievi, dalla lettura delle Lezioni di

didattica di Lombardo-Radice e dai temi agita­
ti nella rivista «Nuovi Doveri»25

, sicuro punto di 
riferimento del dibattito pedagogico di quegli 
anni. Ritroveremo questi elementi nei libretti 
per la didattica dal dialetto all'italiano pro­
mossi in appoggio ai programmi del 1923 e nel­
le considerazioni metodologiche con cui Lom­
bardo-Radice li accompagnò. 

6 
PRIME CONCLUSIONI 

Ma è il momento di tornare ai giorni nostri. 
Dietro la proposta di lavoro dei programmi del 
1979 per la scuola media, da cui siamo partiti, 
esiste dunque una lunga tradizione di rifles­
sioni e di pratiche didattiche che sarebbe utile 
indagare e far conoscere in modo più esteso. È 
facile osservare che i decenni intercorsi hanno 
comportato profondi mutamenti nell'assetto 
linguistico del paese, complicando il «reperto­
rio» comunicativo con una gamma di varietà in­
termedie fra il dialetto e l'italiano, e natural­
mente di varietà geografiche, sociali e diame­
siche della lingua nazionale (per non parlare 
dei gerghi e dei linguaggi di settore) che ren­
dono quasi preistorico l'obiettivo di Monaci: 
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«conservare» il dialetto e, nel momento di 
diffonderla nella società, «difendere» la lingua 
italiana. Non sembra però mutato il problema 
di fondo, scientifico, pedagogico e didattico, po­
sto, a misura del loro tempo, da Monaci, Lom­
bardo-Radice e altri nostri maggiori: come «in­
nestare» la lingua comune nella realtà lingui­
stica iniziale degli alunni, con quali metodolo­
gie, con quali gradazioni, con quali risorse pro­
fessionali (e dunque con quale formazione di ba­
se) da parte dei docenti? Lo stesso silenzio sce­
so su questo tema nei convegni e nelle sempre 
più rare occasioni di dibattito fra ricercatori e 
insegnanti mi sembra significativo. Né la pro­
duzione editoriale per la scuola (che è sempre 
un indice di «quel che tira» nelle propensioni e 
nei comportamenti dei docenti) annuncia al­
cunché a questo riguardo. 

D'altra parte, sta dinanzi ai nostri occhi il so­
noro insuccesso riportato dalla scuola media 
italiana nella recente indagine IEA relativa al­
le capacità linguistiche maturate dagli allievi di 
diversi paesi alla fine della scuola dell'obbli­
go26. Vien da chiedersi se questa imprevista 
débacle non si debba almeno in parte alla ri­
mozione didattica del passaggio «dal dialetto 
alla lingua» di cui qui si è parlato (beninteso nel 
senso nuovo e molto più complesso che oggi es­
so ha assunto). 



STORIA DELL 

AA.VV., Il regionalismo di Giovanni Crocioni, 
pref. di G. Armani, Olschki, Firenze 1972 
[contributi di L. Ambrosoli, G. Anceschi, C. 
Dionisotti, E. Santarelli]. 

G. Alfieri, L'«italiano nuovo». Centralismo e
marginalità linguistici nell'Italia unificata,
presso l'Accademia della Crusca, Firenze
1984.

A. Arboit, Dei dialetti italiani, Luigi Battei,
Parma 1880.

M. Catricalà, Le grammatiche scolastiche
dell'italiano edite dal 1860 al 1918, presso
l'Accademia della Crusca, Firenze 1991.

A. Carrannante, Le discussioni sulla lingua
italiana nella prima metà del Novecento,
«Belfagor», XXXIII/6 (1978), pp. 621-34.

L. Coveri, Dialetto e scuola nell'Italia unita
«Rivista italiana di dialettologia», V-VI (1981�
82), pp. 77-97.

G. Crocioni, Le regioni e la cultura nazionale,
Francesco Battiato, Catania 1914.

E. De Amicis, L'idioma gentile, ed. riveduta e
corretta dall'autore, Treves, Milano 1910.

N. De Blasi, L'italiano nella scuola, in Storia
della lingua italiana. vol. I I luoghi della co­
dificazione, a c. di L. Seriarmi e P. Trifone, Ei­
naudi, Torino 1993, pp. 383-423.

T. De Mauro, Storia linguistica dell'Italia uni­
ta, Laterza, Roma-Bari, 1963/1983.

T. De Mauro, Idee e ricerche linguistiche nella
cultura italiana, il Mulino, Bologna 1980.

S. Gensini, Volgar favella. Percorsi del pensiero
linguistico italiano da Robortello a Manzoni,
La Nuova Italia, Firenze, 1993.

G.P. Gri, Dialetti e folklore nelle scuole: la rifor­
ma Gentile, in Letteratura e società. Scritti di
italianistica e di critica letteraria per il XXV 
dell'insegnamento di G. Petronio, Palumbo, 
Palermo 1980, vol. II, pp. 741-52. 

G. Klein, La politica linguistica del fascismo, il
Mulino, Bologna 1986.

G. Lombardo-Radice, Lezioni di didattica e ri­

cordi di esperienza magistrale, Sandron, Fi­
renze, 1959 (331! ed.).

A. Manzoni, Scritti linguistici, a c. di A. Stella e
L. Danzi, tomo II, Mondadori, Milano 1990.

C. Marazzini, Il 'gran polverone' attorno alla
relazione manzoniana del 1868, «Archivio
glottologico italiano», LXI (1976), 117-29.

G. Mazzotta, Lingua e dialetto nei programmi
delle scuole elementari (1923-1955), in Proti­
mesis.Scritti in onore di V. Pisani, Galati­
na, Catania 1969, pp. 139-55.

E. Monaci, Ancora di dialetti e lingua, «Nuova
antologia», 44, fase. 908 (1909), pp. 610-13.

E. Monaci, Pe' nostri manualetti. Avvertimenti,
P. Maglione e C. Strini, Roma 1918.

L. Morandi, Il Belli e il Manzoni. Lingua, dia­
letti, vocabolari, in Sonetti scelti di G. G. Bel­
li, a c. di L. Morandi, Lapi, Città di Castello
1912 [ma 1991], pp. III-L.

G. Nazari, Parallelo fra il dialeltto bellunese
rustico e la lingua italiana. Saggio di un me­
todo d'insegnare la lingua per mezzo dei dia­
letti nelle scuole elementari d'Italia, A. Tissi,
Belluno 1873.

G. Predieri, Nuova grammatica della lingua
italiana illustrata con princìpi di dialetto

lombardo ad uso nelle scuole della Lombar­
dia, G. Barbèra, Firenze 1907.

M. Raicich, Scuola, cultura e politica da De
Sanctis a Gentile, Nistri-Lischi, Pisa 1981.

G. Romanelli, Lingua e dialetti. Neologismi,
barbarismi, solecismi, Giusti, Livorno 1910.

A. Stussi, Studi e documenti di storia della lingua

e dei dialetti italiani, il Mulino, Bologna 1982.
B. Terracini, I rapporti fra i dialetti e la lingua,

«L'educazione nazionale», IX (agosto-set­
tembre 1927), pp. 501-12.

C. Trabalza, L'insegnamento dell'italiano nelle
scuole secondarie. Esposizione teorico-pratica
con esempi, Hoepli, Milano 1903.

C. Trabalza, Dal dialetto alla lingua. Nuova
grammatica italiana per la IV, V e VI ele­
mentare. Con XVIII versioni in dialetto d'un
brano dei "Promessi Sposi", Paravia, Torino
1917.

U.Vignuzzi, Discussioni e polemiche novecen­
tesche sulla lingua italiana, in Letteratura
italiana contemporanea, vol. III, a c. di G.
Mariani e M. Petrucciani, Lucarini, Roma
1982, pp. 709-36.

P. Villari, I dialetti e la lingua, «Nuova antolo­
gia», 44, fase. 899 (1909), pp. 385-95.

-

239 



STORIA DELL'EDUCAZIONE 

D La notorietà di questi temi ai lettori di «IeO» ci esime 
dai tanti riferimenti bibliografici. 

Elcfr. Lombardo-Radice (1959: 167 segg.). In generale su 
tale esperienza, oltre alle indicazioni di De Mauro (1963/83), 
cfr. Mazzotta (1969), De Mauro (1980:93-103), Gri (1980), 
Klein (1986:40 segg.). 

lii Vedine un elenco in Lombardo-Radice (1959:190 e segg., 
nota 3), riprodotto anche in Klein (1986:161 segg.). 

Il Ivi anche un prezioso elenco dei dizionari bilingui e 
delle proposte per un insegnamento contrastivo dialetto/ita­
liano usciti dal 1838 al 1917. Uno strumento cli lavoro assai 
utile (anche per l'indicazione della biblioteca in cui un cer­
to numero di testi è reperibile) ha ora offerto Catricalà 
(1991). 

lii Anche se è vero, come osservò per primo l'Arboit (1880), 
che risale al pw·ista Antonio Cesari (nella Dissertazione so­

pra lo stato presente della lingua italiana del 1808) un bel­
lo spunto circa la necessità di promuovere l'apprendimento 
della lingua per il tramite del dialetto. 

lii Mi limito in questa sede a rimandare a Marazzini 
(1976) e Alfieri (1984). 

lflcfr. De Mauro (1963/83: passim), Raicich (1981: 85-
169). 

lii «Liberismo» che tuttavia non escludeva anzi perento­
riamente richiedeva, l'intervento di una pratica didattica ca­
pace di creare un «attrito» fra il dialetto parlato dai ra­
gazzi e la lingua nazionale. Si veda la fondamentale rela­
zione al IX Congresso pedagogico, ripubblicata in Raicich 
0981: 425 e segg.): un testo che dovrebbe bastare a giusti­
ficare una ricollocazione non meramente normativa della 
grammatica nell'insegnamento della lingua. 

El Sui problemi posti da questo aspetto del pensiero lin­
guistico di Manzoni, vedi ora Gensini (1993: 281 segg.). 

mJ Vedi il luogo in Manzoni (1990:619). 

m Quest'idea, maturata negli anni Venti all'altezza della 
seconda redazione del romanzo (la cosiddetta fase «toscano­
milanese» dello scrittore), era stata sostenuta ancora nel 
1871, nella lettera al marchese Alfonso Della Valle di Ca­
sanova e aveva riscosso grande attenzione fra gli studiosi. 
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Wcrr. Terracini (1927:509). 

IIJche come si sa insisteva in un fiorentinismo chiusa­
mente normativo, opportunamente criticato dal Croce. Cfr. 
De Amicis (1905: 49-55). 

fil così Predieri (1907: 2); ma si v. anche Trabalza (1903: 
149), Romanelli (1910: 5), ecc. 

mche parlò del dialetto come possibile «semenzaio» della 
lingua letteraria. 

mlv. Trabalza (1917: 11), Terracini (1927:508).

lfiLa panoramica più completa su questo tema è Coveri 
(1981-82), al quale si rimanda per notizie più dettagliate. 
L'argomento è stato ripreso ultimamente da De Blasi (1993). 

ml sull'episodio, Morandi (1912: XXX-XXXI). Il passo più si­
gnificativo cli tali programmi è riprodotto in Coveri (1981-82: 
83). 

II!lcrr. in proposito Morandi (1912: XXXIV e segg.), Villari 
(1909), Monaci (1918). Gli atti concorsuali uscirono nel 
Bollettino Ufficiale del Ministero dell'Istruzione Pubblica, 
XXII, vol. I, n° 12, 21.3.1985 (e sono stati riediti da Baroz­
zi in La ricerca dialettale, 3, 1981). Sull'importanza di tale 
concorso si sono soffermati un po' tutti gli studiosi recenti. 

rl!l Le discussioni linguistiche intervenute nel primo ven­
tennio del Novecento meriterebbero un'indagine d'insie­
me, che finora mi pare sia stata solo abbozzata. A parte le 
opere finora citate, si veda Carrannante (1978), Vignuzzi 
(1982). 

FII L'intervento del Villari era stato preparato per un'adu­
nanza dell'Accademia della Crusca, ma venne anticipato nel 
fascicolo 899 (1909) della Nuova Antologia. Il passo citato è 
a p. 390. 

PlB Per un avviamento su tale problema cfr. Stussi (1982: 11 
segg.). 

Il Sul significato dell'esperienza crocioniana si veda Aa.Vv. 
(1972), in particolare i saggi di Anceschi e Dionisotti. 

PJJ Si veda De Mauro (1963/83: 330 segg.). 

ri Fondata e diretta da Lombardo Radice (1907-1911). 



I COLORI DELL'ITALIANO 
A CURA DI DOMENICO Russo 

In Sicilia la padronanza e l'uso della lin­

gua comune non si diffondono più a sca­

pito del dialetto ma in un continuo va e vie­

ni dall'uno all'altra attraverso una serie di 

varietà espressive finalmente disponibili 

alla generalità dei parlanti 

Sicilia centilingue 
SEBASTIANO VECCHIO 

1 

IL QUADRO STORICO 

ue fatti specifici caratteriz­
zano la storia linguistica 
della Sicilia moderna e fan­
no da presupposto allo sta­
to attuale dell'Italiano re­
gionale e delle sue moda­
lità d'uso. Uno è il susse­
guirsi e il mescolarsi 
nell'isola di popoli differen­
ti, i quali tutti hanno la­
sciato tracce linguistiche 
talvolta vistose. Sicché, co­

me scriveva un vocabolarista nel 1785, «schie­
randoci dinanzi agli occhi tanti e tanti diversi 
popoli parlanti varie lingue i quali son venuti a 
soggiogare la Sicilia, e considerando quell'idio­
ma ch'è oggidì fra le nostre bocche, potrebbe a 
ragion dirsi che i Siciliani sieno centilingues». 

Centilingui dal punto di vista storico, ma anche 
da quello strutturale; nel senso che solo la con­
venzione indotta dal dato geografico può far 
considerare il siciliano come un idioma unico, 
mentre in realtà presenta differenze non picco­
le da un'area all'altra. 

Il secondo fatto specifico spiega non il dato 
linguistico bensì la sua percezione riflessa, e 
riguarda il mito del ruolo avuto dalla corte pa­
lermitana di Federico II nelle origini dell'ita­
liano, noto sotto il nome di «primato siciliano». 
Fu un argomento molto dibattuto, specie 
nell'Ottocento, nella fase ideologicamente deli­
cata del passaggio della Sicilia da quasi-nazio­
ne a semplice regione del nuovo stato unitario, 
e quando la letteratura in siciliano aveva già 
toccato le vette di Giovanni Meli e Domenico 
Tempio. Semplificando al massimo la questione 
e riducendola ai suoi termini linguistici, si può 
dire che le posizioni alternavano tra la tesi del­
la secolare natività della lingua comune e quel­
la della sua radicale alterità: considerare l'ita-

liano un fratello gemello più fortunato del sici­
liano o uno straniero usurpatore non era certo la 
stessa cosa e aveva nei due casi conseguenze 
ben diverse. In tale quadro, non sorprende che 
le prime analisi delle peculiarità dell'italiano 
scritto dai siciliani provengano dall'ambito pu­
rista dei seguaci di Antonio Cesari; così infatti 
scriveva Innocenzo Fulci nel 1836: «Dopo sette 
secoli il linguaggio siciliano si è alcun poco al­

terato da quello de' nostri primi scrittori e il 
giovinetto ch'è vago di apprendere la lingua 
italiana è naturalmente proclive a scriverla 
conforme al proprio vernacolo». 

Sarà poi lungo questo filone purista (di doppio 
purismo: il 'buon' italiano da una parte e il 've­
ro' siciliano dall'altra) che verrà riservata una 
attenzione particolare e protratta a quei modi di 
usare la lingua nazionale «dando l'impronta 
dell'indole vernacola alle stesse voci della lin­
gua», come scrive Antonino Traina (1874). Una 
preoccupazione lontana dalla soluzione ver­
ghiana della questione della lingua letteraria, 
che faceva deliberato riferimento all'italiano 
parlato dai siciliani colti e troverà la sua giu­
stificazione ed estensione nella neodantesca 
teoria pirandelliana della 'dialettalità', «da in­
tendere - precisa lo scrittore agrigentino - come 
vero e unico idioma» nazionale. 

Col conforto di questa precoce consapevolez­
za dei 'colori dell'italiano', le ricerche recenti e in 
corso attestano una padronanza e un uso della 
lingua comune diffusi non più a scapito del dia­
letto ma in un continuo va e vieni tra le polarità 
di una gamma espressiva finalmente disponibile 
nella sua ampiezza alla generalità dei parlanti. 

2 

TRATTI FONETICI 

La varietà linguistica della Sicilia si mostra 
evidente già nella diversità di intonazioni. È 
questo un dato che contrasta con lo stereotipo 
della cadenza siciliana vigente nel resto d'Italia 
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e che però fa da contrassegno di reciproca indi­
viduazione tra i parlanti. Mancano studi speci­
fici in proposito, ma per quel che riguarda le fra­

si interrogative si possono individuare almeno 
tre grandi tipi intonativi: orientale, occidentale, 
sud-occidentale. 

Certi tratti fonetici particolarmente vistosi, 
come l'assimilazione dir preconsonantica (can­

ne per carne), la resa fricativa delle affricate pa­
latali (cesci per ceci), la palatalizzazione di s 

preconsonantica (pashta per pasta) o la sono­

rizzazione delle consonanti postnasali (quali 

angora e cambana per ancora e campana), non 
appartengono all'intera regione e comunque so­
no sottoposti a gradi diversi di controllo, con 

possibili retroazioni quali, per l'ultimo caso, 
forme ipercorrette del tipo sto mancianto. Trat­

ti fonetici comuni dell'italiano regionale di Si­
cilia, non tutti peraltro esclusivi dell'isola, sono 

i seguenti: 
(a) la tendenza all'apertura delle vocali e e o

toniche, una tendenza che nelle generazioni 

più giovani delle città maggiori appare parti­
colarmente spinta: pèra, pòllo. 

(b) una resa della i atona poco netta e qualche
volta tendente all'indistinto, quella che dà l'im­
pressione che un siciliano dica Melano invece di 
Milano; 

(c) la pronuncia forte di b e g affricata pala­
tale in posizione intervocalica e iniziale asso­
luta, e di d, r e g occlusiva velare in posizione 

iniziale; bbella ggiornata, sabbato faggioli, 

ddoppio ggancio rruotante; 

(d) la pronuncia sempre sorda di s intervo­
calica; pochi parlanti più suggestionati da mo­
delli settentrionali per ipercorrettismo tendo­
no a compensare con una resa di s sempre so­
nora; 

(e) la tendenza a sonorizzare la z iniziale,
probabile ipercorrettismo, stavolta generaliz­
zato, di reazione ai corrispondenti dialettali 
con z sorda; 

({) una distribuzione differente del raddop­

piamento fonosintattico: perché nno, tre mmele; 
ma fra noi, da capo, tu solo; 

(g) la tendenza a scindere certi nessi conso­
nantici mediante l'inserimento di una i più o 
meno netta, con esiti fino a pi(s)sicologia e at­

timosfera; 

(h) il tratto più marcatamente - eppure
non esclusivamente - siciliano, cioè la pro­

nuncia retroflessa dei nessi tr e dr come af­

fricate postalveolari (treno percepito da noi 

non nativi quasi fosse ceno), proprio per la 
sua forte tipicità dialettale filtra nel parlato 

italiano soprattutto in situazioni di confi-
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denza e di rilassatezza e in correlazione con 
l'età e l'istruzione. 

3 

TRATTI MORFOSINTATTICI 

Tra i fenomeni ricorrenti nell'italiano di Si­

cilia alcuni sono condivisi con altre aree lin­
guistiche, come la risalita dei pronomi personali 
clitici (me lo puoi prestare? rispetto a puoi pre­

starmelo?); altri sono connotati in direzione 

troppo popolare per poter risultare rappresen­
tativi, come l'estensione dell'ausiliare avere (ho 

andato, mi ho mangiato e anche ha da molto 

tempo), la resa del periodo ipotetico col doppio 
condizionale o col doppio congiuntivo, l'accordo 

degli aggettivi sotto la pressione del sistema 
siciliano a plurale unico in -i che può dare esiti 
del tipo quale camicie vuoi, quelli piccoli? 

Sono più indicativi i tratti morfosintattici 
seguenti: 

1 - uso transitivo di verbi intransitivi come 

entrare, uscire, salire, scendere, coricare: ho en­

trato la macchina, scendi le chiavi, vado a co­
ricare il bambino; 

2 - uso ridotto del futuro e preferenza per for­

me modali del tipo domani devo partire, per in­
terferenza del siciliano che non ha futuro sin­
tetico, cioè una apposita forma verbale, e pre­

vede dumani aiu a pàrtiri; per lo stesso motivo, 
come resa italiana di aviri a + infinito, dovere 

entra anche in costruzioni stridenti a un orec­

chio non siciliano, come deve arrivare oggi o 
deve piangere nel senso di «si è intestardito a 
piangere»; 

3 - contrariamente all'immagine comune, 

uso ampio del passato prossimo e uso ridotto del 
passato remoto, tranne in particolari situazioni 
e contesti e specie a Palermo; il fenomeno com­
pensa la proporzione inversa del dialetto, dove 
peraltro la configurazione aspettuale delle due 
forme è differente dall'italiano; 

4 - uso piuttosto ampio della perifrasi stare + 

gerundio, che oltre al normale valore durati­

vo, anche molto marcato (ma io sto stando fer­

mo, sono stato aspettando tutta la sera), e in­
coativo (sto venendo detto da fermi nel senso di 
«vengo fra poco»), può averne uno imminenzia­

le: è il caso di chi esce di casa e dice sto tornan­

do per significare che starà fuori per poco tem­
po; 

5 - uso del cosiddetto accusativo preposizio­

nale, che consiste nel far precedere il comple­

mento oggetto umano (o umanizzato, come gli 
animali domestici) di un verbo transitivo dalla 



I testi 

Buone basi documentali per lo studio delle varietà 
di italiano di Sicilia sono le trasmissioni radiofoni­
che e televisive su piccole emittenti locali e i compiti 
scolastici prodotti nei diversi ordini di scuola. 

Nei programmi costruiti sulle interazioni telefo­
niche le richieste di oroscopo per investigare su 
amori tormentati, occupazione e salute e le dediche 
effettuate in diretta sono per l'orale una ricca fonte 
dei fenomeni di interferenza tra un più sicuro uti­
lizzo del dialetto e lo sforzo di esprimersi in lingua 
italiana. La scrittura invece, di norma più control­
lata, fa registare una minore concentrazione di fe­
nomeni in una stessa produzione, se non appunto 
nei testi di chi sta ancora apprendendo la lingua 
itlaiana o nelle scritture di semicolti. In quest'ulti­
mo caso però la diastratia finisce per prevalere, of­
fuscando le specificità regionali a favore delle forme 
popolari. 

Qui di seguito vengono prsentati tre testi: (1) 
la trascrizione di uno scambio telefonico di una 
cartomante al lavoro; (2) la descrizione della propria 
situazione di partenza fatta da una studentessa 
di seconda media; (3) una descrizione prodotta su ri­
chiesta, tratta dal corpus dell'Osservatorio lingui­
stico siciliano. I tre docuemnti sonos tati registrati 
a Palermo. 

(1) 

A - Signora, cosa è rimasta scioccata di me?, la ve­
rità. 
B - È simpatica, è brava e credo anche molto spon­
tanea. 
A - Si vede, signora, si vede. 
B - Non è che io non credo agli altri ... 
A - Sono tutti quanti bravi le mie ragazze. 
[ ... ] La cartomante pesca un numero. 
A - Signora, suo figlio è stato di un nervosismo ac­
cellerato? 
B - Sì. 
A - E allora, se noi non abbiamo premura, regia, fac­
ciamo le cose con calma perché io ci tengo: la cal-

preposizione a: hai visto a Paolo?; la dipenden­
za da fattori sociali e situazionali si attenua a 
favore della frequenza quando l'oggetto è pre­
posto al verbo a Paolo l'hai visto?; 

6 - tipico è l'imperativo con senza + infinito: 
senza correre!; il costrutto è produttivo e si ha 
anche senza + participio passato: caffè senza 
macinato; 

7 - uso frequente di duplicazioni: di verbi 
(dove va va si fa conoscere, parlando parlando si 
è fatto tardi), di aggettivi (pesci vivi vivi), di 
sostantivi (stare piedi piedi, girare casa casa), 
con varie funzioni. 

La collocazione del verbo, specie di essere, in 
fine di frase non è né sistematica né frequente 
come si crede sulla base dello stereotipo e delle 
descrizioni anche recenti, ma ha una funzione 

mezza è la prima base principale. Non so se lei rie­
sce a vedere il numero 1242? Forse attraverso lo 
schermo televisivo suo, avrà uno schermo grandis­
simo? 
B - Sì sì. 
A - Allora. Questo numero indica come se suo figlio 
ha avuto da un periodo di tempo a venire a questa 
parte - noi parliamo di un diciotto diciannove mesi 
a venire a questa parte - un nervosismo accellerato. 
Questo ragazzo lui si sente realmente priggioniero, 
come se questo ragazzo non si sentisse realizzato 
come lui vorrebbe, ci siamo? 
B -Sì. 
A - Signora, lei crede a talismani, crede a queste co­
se? 
B - Non lo so perché non l'ho mai provato. 
A - Allora, signora, mi ascolti. Se lei vuole, giu­
sto?, se lei vuole facci una prova con un talismano 
personalizzato per suo figlio. Perché è come se suo fi­
glio avesse di bisogno realmente qualche cosa che lo 
proteggesse. 

(2) 

Io la maggior parte dei miei compagni li ho cretini, 
spescialmente i maschi. Io hai miei compagni li vo­
glio a tutti bene anche a quelli che mi disturbano, io 
vorrei che non la farebero. Io a scuola non studio 
mai anche se so che dovrei studiare perché altri­
menti non potrò passare in terza media; a casa non 
studio mai perché ho la testa a uscire. Io mi esprimo 
male perché essendo che non studio è ovvio che mi 
esprimo male. 

(3) 

Allora inizia la giornata di una donna sposata e ma­
dre. Dopo avere ... avere rifatto i letti, lavarsi, prepara 
il pranzo. Manda il bambino in asilo, rassetta un po­
chino la casa, comincia a lavare la biancheria, prepara 
il pranzo. Nel mentre ritorna il bambino da scuola, ri­
torna il marito da lavoro, cominciano a pranzare. 
Dopo il pranzo il bambino guarda la televisione, il ma­
rito ritorna al lavoro, la signora rassetta, rammenda 
e finalniente si stiracchia un poco stanca. 

[S.F.] 

puramente enfatica; è semmai l'enfasi, espres­
sa anche con altre modalità grammaticali, in­
tonative e gestuali, a manifestarsi con parti­
colare frequenza nel parlato più popolare, non la 
posposizione del verbo di per sé e da sola. 

4 

TRATTI LESSICALI 

La presenza di numerosi regionalismi lessi­
cali è un fatto, oltre che ovvio, ampiamente co­
nosciuto: dall'arancina al cannolo, dalla cassa­
ta al tabacchino, dal mellone alla ninfa, i re­
pertori menzionati in bibliografia abbondano 
- e a volte sovrabbondano - di parole ed espres­
sioni più o meno tipiche. Abbastanza noti sono
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anche i regionalismi semantici tipo tovaglia 

per «asciugamano», mollica per «pangrattato», 
bello e brutto detto del sapore dei cibi, avvici­
nare usato intransitivamente per «andare in 
un posto», non fidarsi e non fidarsela per «non 
essere capace». 

Più interessante è forse il fatto che la progres­
siva sistemazione dei rapporti tra lingua e dia­
letto, inducendo nei parlanti maggior sicurezza, 
provoca con una certa frequenza il trasporto 
nell'italiano regionale di forme e modi di dire 
dialettali, variabili a seconda dell'area. Così se 
qualcuno, preferibilmente giovane, si è confuso, a 
Palermo s'annappiò (l'uso del passato remoto qui 
è favorito dall'identità di uscita in -ò in italiano e 
nel dialetto locale) e a Catania si è cassari'ato 
(uscita dal passato remoto dialettale in -àu); al 
contrario se qualcuno appizza qualcosa a Catania, 

- --

vuol dire sicuramente che la sta rovinando, sciu­
pando; se la appizza a Palermo è più probabile 
che la stia solo attaccando, appiccicando. 

Ci sono comunque regionalismi grosso modo co­
muni all'intera isola, e non sempre di provenien­
za dialettale. Fra questi: stranizzare, «meravi­
gliare»: è una cosa che mi stranizza; la qualunque 
«ogni sorta di cose»; avere la testa a, «non voler fa­
re altro che»: ha la testa a giocare, non sentirsela 

a passare, «non mandarla giù»; dare conto a qual­

cuno, «starlo a sentire»; mandare, usato assolu­
tamente dagli studenti universitari quando non 
superano un esame: [il professore] mi ha man­
dato; gentilmente e cortesemente nel senso di «per 
favore»: può spostare la macchina, gentilmente?, 
cortesemente, mi dice che ora è?; non è cosa per la 
quale, «non è proprio il caso, meglio rinunciare»; 
levarci mano, «smettere, lasciar perdere». 

----- --

Dove si parla 
e dove se ne parla 

SILVANA FERRERI 

e la nozione di lingua italiana 
va flessa al plurale, come si 
legge nella presentazione 
dell'Italiano nelle regioni a 
cura di Francesco Bruni, 
analoga considerazione può 
riproporsi per l'italiano re­
gionale di Sicilia. Già nell'Ita­
liano di Sicilia, primo libro 
che tratta nel complesso la 
questione delle specificità re-
gionali dell'italiano, Giovan­

ni Tropea nel delimitare le aree geografiche inda­
gate sottolinea che il lavoro «fornisce il quadro di 
due varietà di italiano locale, la catanese e la pa­
lermitana», senza con ciò esaurire le suddivisioni 
interne all'isola. I due grandi centri siciliani sono 
assunti come rappresentativi della differenziazio­
ne areale che vede una zona orientale distinta da 
una occidentale; ma a queste deve aggiungersi 
quanto meno un'altra zona sud-occidentale. 

Il tratto di differenziazione più marcatamente 
diatopico, sul quale però mancano sia uno studio 
d'insieme sia ricerche specifiche, è rappresentato 
dagli schemi intonativi. Le caratteristiche dell'in-
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tonazione sono veri e propri segni di identità lin­
guistica che valgono all'interno dell'isola per di­
stinguere aree di provenienza e fungono all'ester­
no come identificativi di regione nel raffronto con 
altre macroaree. L'unica fonte, a nostra conoscen­
za, cui si può fare riferimento per questa tematica 
è rappresentata dai lavori di Luciano Canepari 
(Introduzione alla fonetica, Einaudi, Torino 1979 e 
Manuale di pronuncia italiana, Zanichelli, Bologna 
1992). 

Più ricco il panorama degli studi descrittivi sui 
fenomeni morfosintattici. Il volume già menzio­
nato di Tropea e L'italiano regionale in Sicilia di 
Alfonso Leone, costituiscono riferimenti d'obbli­
go; molteplici i contributi, fondati anche su mate­
riali letterari, di Salvatore Claudio Sgroi che colloca 
i fenomeni dell'italiano regionale di Sicilia in una 
più ampia prospettiva diasistemica. Una sintesi 
delle caratteristiche più specifiche della varietà 
siciliana quale si configura nell'Italia repubblicana 
si può leggere in chiusura del saggio storico di 
Gabriella Alfieri in L'italiano nelle regioni a cura di 
Bruni. 

Il settore lessico-semantico è l'ambito più docu­
mentato, vuoi per la ricchezza e varietà dei ferro-



meni di interferenza derivante dal contatto tra 
sistemi linguistici, vuoi per la maggiore 'isolabilità' 

dei fenomeni. Gran parte dei regionalismi lessica­

li trasmigrano dall'oralità alla scrittura, fissan­

dosi in insegne - è un classico carnezzeria o scar­

rozzo, ma ora sempre più spesso, al rinnovo delle 
vecchie insegne, macelleria e passo carrabile -, 
cartellonistica, compiti di studenti, scambi episto­
lari e talvolta anche in cronaca giornalistica, con 
vari gradi di cooccorrenza di altri tratti specifica­
mente diatopici. 

I lavori succitati presentano ricchi repertori di 
lessicalismi regionali, distinti in estensioni se­

mantiche e italianizzazioni di termini dialettali. 
Nel complesso, il quadro delineato dalle raccolte di 
regionalismi semantici conferma la tendenza, già 
sottolineata da De Mauro nella Storia linguistica 

dell'Italia unita (Laterza, Bari 1963-199511
), verso 

un dinamismo lessicale tra i sistemi in contatto e 
tra aree geografiche connesso con le trasforma­
zioni della società. Dalla Sicilia fotografata da 
Riiegg nel 1956 (Zur Wortgeographie der italieni­

schen Umgangssprache, Colonia) a quella riesa­
minata da Ferreri 1983, sulla base del medesimo 
questionario dello studioso svizzero, i lessicalismi 
mostrano di partecipare a quel continuo processo 
tra innovazione e conservazione che è il frutto del­
la forza di interscambio e dello spirito di campanile 
di cui parla Saussure. 

Alla descrizione dei rapporti tra idiomi, siciliano 

e italiano con le loro varietà, sono dedicati lavori re­
centi pubblicati negli anni Novanta. 

n discorso bilingue di Giovanna Alfonzetti indaga 
sull'uso alterno di italiano e dialetto, il cosiddetto co­
de switching; la commutazione idiomatica all'in­

terno di uno stesso evento comunicativo, distinta 
dall'alternanza di codici effettuata in forza di cam­
biamenti di situazione comunicativa, viene ana­
lizzata dall'autrice evidenziando le caratteristiche 
funzionali e sintattiche della realtà etnea. 

Molte tra le pubblicazioni del Centro di Studi Fi­
lologici e Linguistici Siciliani, sotto la spinta del 
compianto Giuseppe Cusimano prima e attual­
mente di Giovanni Ruffino, si prefiggono l'obietti­
vo di cogliere i rapporti tra gli idiomi compresenti 
nel territorio, ricostruendo dinamiche e correlazioni 
tra fenomeni linguistici che possano delineare an­
che la fisionomia dell'italiano di Sicilia quale emer­
ge dal tempo e si estende nello spazio. Due progetti 

di ampia prospettiva e diversi per finalità, nati 
all'interno del Centro, l'«Osservatorio linguistico si­

ciliano» diretto da Franco Lo Piparo e l'«Atlante lin­
guistico <lella Sicilia» diretto da Ruffino hanno ini­
ziato a disegnare un quadro complesso dell'isola, co­
me realtà linguistica in forte movimento in cui i si­
ciliani appaiono capaci di gestire le varietà lin-

guistiche a loro disposizione e mostrano di ap­
prezzarle come risorse: La Sicilia linguistica (a 
cura di F. Lo Piparo), Percorsi di geografia lin­

guistica (a cura di Ruffino) e Per una sociolingui­
stica spaziale di M. D'Agostino e A Permisi sono i 
primi prodotti di una sistematica esplorazione del­
lo spazio linguistico siciliano. 

Per la comprensione dell'italiano regionale di Si­

cilia si vedano per la parte storica: 

G. Alfieri, La Sicilia, in F. Bruni (a cura di), L'ita­

liano nelle regioni. Lingua nazionale e identità

regionali, UTET, Torino 1992, pp. 798-860.
F. Lo Piparo, Sicilia linguistica, in M. Aymard e G.

Giarrizzo (a cura di), Le regioni dall'Unità a
oggi. La Sicilia, Einaudi, Torino 1987, pp. 735-
807.

S. Vecchio, Una nazione senza lingua. Il siciliani­

smo linguistico del primo Ottocento, Centro di
Studi Filologici e Linguistici Siciliani, Palermo
1988.

Per la descrizione di fenomeni grammaticali e di 

lessicalismi: 

S. Ferreri, Lessico colloquiale. Una indagine sul

campo, Centro di Studi Filologici e Linguistici Si­
ciliani, Palermo 1983.

A Leone, L'italiano regionale in Sicilia, il Mulino, 
Bologna 1982. 

S.C. Sgroi, Per una linguistica siciliana tra storia

e struttura, Sicania, Messina 1990.
S.C. Sgroi, Per la lingua di Pirandello e Sciascia,

Sciascia, Caltanissetta-Roma 1990.
S.C. Sgroi, Diglossia, prestigio e varietà della lingua

italiana, Il Lunario, Enna 1994.
G. Tropea, Italiano di Sicilia, Aracne, Palermo

1976.

Per le dinamiche in atto tra lingua e dialetto: 

G. Alfonzetti, n discorso bilingue. Italiano e dialetto
a Catania, Franco Angeli, Milano 1992.

M. D'Agostino e A Permisi, Per una sociolinguistica
spaziale. Modelli e rappresentazioni della va­

riabilità linguistica nell'esperienza dell'ALS,
Centro di Studi Filologici e Linguistici Siciliani,

Palermo 1995.

F. Lo Piparo (a cura di), La Sicilia linguistica,
Centro di Studi Filologici e Linguistici Siciliani,

Palermo 1990.
G. Ruffino (a cura di), Percorsi di geografia lin­

guistica. Idee per un atlante siciliano della cul­

tura dialettale e dell'italiano regionale, Centro di
Studi Filologici e Linguistici Siciliani, Palermo
1995.
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Sereni, normali, buoni, 
bravi. .. - Vanno di moda i 
buoni sentimenti, e quindi le 
parole che servono a espri­
merli. Da qualche tempo ci si 
imbatte di frequente in sere­
no, aggettivo sul cui uso si 
trovano una volta tanto d'ac­
cordo il cavalier Berlusconi e 
il Capo dello Stato (un'Italia 
più prospera e serena vagheg­
giava il primo nel suo ormai 
lontano programma di gover­
no; Per me sono giorni sere­
ni, dichiarava il secondo nel 
mezzo di un periodo partico­
larmente nero per quell'Ita­
lia che sembra ostinarsi a es­
sere ogni giorno meno pro­
spera e meno serena): ma ce­
de al fascino del celeste ag­
gettivo anche il professor Pro­
di, il quale, candidato del cen­
tro-sinistra alle prossime ele­
zioni politiche, si augura per 
l'occasione una gara politica 
serena, serena, lo ripeto anco­
ra: serena, serena; e la sua 
tranquillità deve apparire 
molto convincente, se lui stes­
so nel Pds è visto come un lea­
der autorevole, forte e sereno. 

Fatto tesoro di tanta tra­
sversale serenità, si viene ora 
riscoprendo un altro tran­
quillizzante concetto, la nor­
malità, come informa il «Cor­
riere della Sera», «Diversità 
addio, è di moda la norma­
lità»: normalità che, va da sé, 
è accompagnata dall'aggettivo 
normale - o meglio preceduta, 
essendo l'aggettivo etimologi­
camente anteriore di circa ses­
sant'anni al sostantivo. Il pri­
mo ad affrontare l'argomento 
è stato il segretario del Pds 
Massimo D'Alema quando, al 
congresso del partito (6 giu­
gno '95), ha dichiarato di voler 
«fare dell'Italia un paese nor­
male» (e Un paese normale è 
anche il titolo del suo libro 
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SERENI 
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Augusta Forconi 

che, uscito nei primi giorni di 
luglio è subito diventato un 
best seller). 

Senza perder tempo, Va­
lentino Parlato sul «Manife-

Lampi d'estate - Alcuni 
titoli di cronaca apparsi sui 
quotidiani nei mesi di giu­
gno e luglio: 

Con l'ascia fa a pezzi mo­
glie e figlio - «Corriere della 
Sera», 25.7.95. Uccide i geni­
tori e li fa a pezzi con la man­
naia - «Corriere della Sera» 
22.7.95. Diciotto anni, getta 
la figlia nel burrone - «Mes­
saggero», 9. 7 .95, Violentata 
e uccisa una bimba di due 
anni - «La Repubblica», 
14.6.95. Prima violenta la fi­
glia, poi costringe la nipotina 
di nove anni a orge filmate 
-«Messaggero», 11.6.95. Dro­

gava le alunne e le filmava
nude - «Corriere della Sera»,
23. 7 .95. Abusava della nipo­
tina cieca - «Corriere della
Sera», 19.7.95.

Un paese normale? 

J 
sto» ha analizzato la questio­
ne in un editoriale intitolato 
Normali da morire, mentre 
Michele Serra, intervistato, 
ha definito la normalità «una 
virtù rivoluzionaria». Gioco 
delle alleanze politiche a par­
te, forse non era a questo che 
alludeva il cronista del «Cor­
riere della Sera» nel descri­
vere come Il trionfo di un uo­
mo normale l'operato di Ge­
rardo Bianco, segretario dei 
popolari. 

Ma la normalità non è ri­
cercata soltanto in politica, 
come dimostrano un insigne 
giurista che invoca Torniamo 
a una giustizia normale, e 
una nota attrice che lamenta 
«alla televisione, nella pub­
blicità non c'è una donna nor­
male» sensibilizzando le sue 
sodali al grido di Coraggio, 
siate normali. 

All'idea di normalità, 
dell'azione politica non più do­
minata dalla «cultura del ne­
mico», bensì basata sulle buone 
maniere e la mitezza dei me­
todi, si ispira un altro best sel­
ler estivo, La bella politica, ti­
tolo in cui l'attributo ha un'im­
portanza fondamentale: ne è 
autore Walter Veltroni, colui 
che molti massmedia defini­
scono «il numero due di Botte­
ghe Oscure», uno dei sosteni­
tori di quel nuovo comporta­
mento educato e tollerante che, 
con un efficace neologismo, è 
stato definito buonismo. 

A questo clima sorridente e 
benevolo, non aggressivo ma 
anzi moderato e costruttivo, 
si è adeguata anche la FIAT 
che ha battezzato con i rassi­
curanti nomi di Bravo e Bra­
va le sue due ultime nate, vet­
ture di media cilindrata de­
stinate a invadere il poco spa­
zio rimasto ancora libero sul­
le strade italiane. 
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Emanuele Banfi 

- ISTITUZIONI

DI 

SOCIOLINGUISTICA. 

Gaet..wo Benuto, Fondamenti di 

sociolinguistica, La terza, Roma-

Bari 1995, pp. 315 Lire 3S.OOO 

distanza di poco più di due 
decenni dalla pubblicazio­
ne del suo fortunato volu-

me zanichelliano dedicato (il primo 
in Italia) all'illustrazione delle (in 
quel tempo nascenti) tematiche 
sociolinguistiche, Gaetano Berru­
to offre di nuovo al pubblico degli 
studiosi di scienze del linguaggio 
un aggiornato e preciso strumento 
di lavoro. Rispetto a due decenni 
fa, nel terreno della sociolingui­
stica, le cose sono molto cambiate: 
la ricerca ha avuto, a livello in­
ternazionale, uno sviluppo straor­
dinario, i metodi d'indagine si sono 
raffinati; in campo sociolinguistico 
l'indagine «empirica» (descrittiva) 
ha, in generale, goduto di maggio­
re favore rispetto alle esigenze di 
inquadramento teorico; la compo­
nente sociologica, nelle ricerche 
sociolinguistiche, ha talvolta mes­
so in secondo piano quella più pro­
priamente linguistica. Insomma, 
entro il terreno sociolinguistico 
molto è 'cresciuto' e, come spesso 
capita in settori molto 'frequenta­
ti', non tutto è ugualmente ap­
prezzabile. 

Obiettivo dichiarato del volu­
me di Berruto è quello di mettere 
un po' d'ordine in un ambito di ri­
cerca che, per le ragioni predette, 
appare non sempre convincente: 
in tale operazione di sistema(tiz­
za)zione, l'autore ha intenzional­
mente privilegiato alcuni nodi te­
matici: la definizione di concetti e 
di strumenti teorici; la discussione 
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di metodi di indagine che siano 
più «linguistici» che «sociologici» 
(per evitare fraintendimenti o ve­
re e proprie incursioni in terreni 
altrui); il tentativo di stabilire, per 
i fenomeni sociolinguistici, para­
metri d'analisi che, per il loro con­
tenuto astratto, risultino utili alla 
ricerca linguistica «senza aggetti­
vi». 

Il volume si articola in sei capi­
toli: il primo (La collocazione della 
sociolinguistica fra le scienze del 
linguaggio, pp. 3-32) è dedicato ol­
tre che al rapporto tra ricerca so­
ciolinguistica e ricerca linguisti­
ca, a quello tra sociolinguistica e 
sociologia del linguaggio e alla di­
scussione intorno a due 'tipi' di so­
ciolinguistica, quella correlazio­
nale (alla Labov) e quella funzio­
nale/interpretativa (alla Gum­
perz) . Notevole, dal punto di vi­
sta teorico, il tentativo di definire 
(pp. 18-26; in particolare: pp. 22-
23), nella struttura di una lingua, 
le parti più propriamente condi­
zionate da fattori extralinguistici 
rispetto a quelle ad essi più o me­
no «insensibili»: ne esce un mo­
dello di analisi che permette di in­
tegrare, in una lettura «globale» 
(direi: stereoscopica) dei fenomeni 
linguistici, tutti gli elementi che 
entrano in gioco, anche quelli ap­
parentemente più «labili» (ma, 
malgrado ciò, non meno impor­
tanti). 

Il secondo capitolo (Problemi e 
presupposti teorici della sociolin­
guistica, pp. 33-65) discute la dif­
ficoltà di stabilire, dato il prolife­
rare di orientamenti di ricerca, 
una teoria sociolinguistica che val­
ga come punto di riferimento ge­
nerale. In questa prospettiva Ber­
ruto dedica un denso paragrafo 
(pp. 39-59) al rapporto tra «de­
scrizione» e «spiegazione» in (so­
cio)linguistica: dopo un'esposizione 
accurata dei punti salienti di un 
dibattito appassionante, aperto a 
suggestioni filosofiche, l'autore di­
chiara la propria propensione, da­
to il campo d'indagine della socio­
linguistica, per (p. 50) un «sano 
relativismo» teorico, frutto non 

tanto di una «impotenza» metodo­
logica quanto, piuttosto, di una 
meditata riflessione intorno ai «li­
miti» presenti sia in modelli d'ana­
lisi di matrice formalistica e fun­
zionalistica, sia in modelli ridut­
tivamente descrittivistici; il capi­
tolo si conclude (pp. 60-65) con l'e­
lenco di una serie di «assiomi/po­
stulati» (incrementabili, a detta 
dello stesso Berruto: p. 60) che re­
golano il funzionamento sociolin­
guistico di un sistema. Tra l'altro, 
di notevole interesse è la «ridefi­
nizione» (p. 61) del concetto chom­
skyano.di «parlante ideale di una 
lingua» che, contro il postulato ge­
nerativista basato sulla premes­
sa (irreale) di una comunità par­
lante omogenea, propone l'imma­
gine di «un parlante che conosce e 
padroneggia più o meno bene più 
varietà di lingua in una comunità 
parlante omogenea». Infine, ricca 
di implicazioni teoriche è la tasso­
nomia (pp. 62-63) proposta da Ber­
ruto (che discute alcune idee di S. 
Romaine e di A. Mioni) in merito 
al grado di «esposizioni a fattori 
extralinguistici» di singoli livelli 
di analisi del sistema linguistico. 
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Il terzo capitolo (Nozioni fon­
damentali e unità di analisi, pp. 
67-115) affronta e sistematizza al­
cuni concetti sociolinguistici di ba­
se (comunità linguistica, repertorio
linguistico, varietà di lingua, com­
petenza comunicativa) e alcuni
«corrispettivi» sociologici (situa­
zione comunicativa, dominio, stra­
to sociale, gruppo sociale, classe
generazionale; rete sociale, pre­
stigio, atteggiamenti). Di questo
capitolo, fitto di riferimenti a di­
scussioni emerse in due decenni
di dibattito internazionale, mi pa­
re opportuno sottolineare l'atten­
zione che Berruto dedica alla cri­
tica che Hymes rivolge alle posi­
zioni chomskyane intorno al con­
cetto di «competenza linguistica»
(pp. 83-85). Va segnalata poi la ri­
lettura, in termini linguistici, di
parametri sociologici: esemplare
a questo proposito, il paragrafo re­
lativo alla nozione «atteggiamenti»
(pp. 109-115), ove vengono richia-
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mati modelli di analisi propri del­
la psicologia sociale e ove viene 
presa in considerazione anche la 
categoria del «pregiudizio» impor­
tante elemento che entra spesso 
nell'interazione comunicativa. 

Il quarto capitolo (Lingua e 
stratificazione sociale, pp. 117-146) 
è incentrato su alcuni fondamen­
tali parametri di analisi utilizzati 
sia in ambito sociolinguistico che 
sociologico: la nozione di «classe 
sociale», innanzi tutto; quindi 
quella di «stratificazione sociale» 
nelle indagini sociolinguistiche; 
l'analisi di due modelli (sociologico 
e materialista) inerenti il rappor­
to fra lingua e stratificazione so­
ciale; infine, il ruolo esercitato 
sull'individuo parlante dalla posi­
zione sociale assunta. Esemplari, 
sia per la completezza dell'infor­
mazione bibliografica che per 
l'equilibrio con cui gli argomenti 
vengono trattati, i paragrafi dedi­
cati alla nozione di «classe sociale» 
(pp. 117-122) e alla discussione 
del «modello materialista» (pp. 
137-142); a proposito di quest'ul­
timo argomento, Berruto riassu­
me le linee del dibattito che si svi­
luppò nella seconda metà degli an­
ni Settanta, e, dopo aver discusse
in modo convincente alcune posi­
zioni (piuttosto dogmatiche), con­
clude che la correlazione tra classe 
sociale e uso linguistico non è, so­
prattutto in società dinamiche, ri­
gida e che, quindi, (p. 145): «[ .. . ] i
rapporti [tra classe sociale del par­
lante e uso linguistico] non sono
mai deterministici, categorici, ben­
sì preferenziali, probabilistici».

Nel quinto capitolo (L'analisi 
della variazione interna alla lin­
gua, pp. 147-199) viene discusso 
il tema, centrale per la ricerca so­
ciolinguistica, dei parametri di va­
riazione interna al sistema: viene 
trattata la classica partizione (in 
sincronia), basata su elementi 
geografici (diatopia), socio-cultu­
rali (diastratia), situazionali (dia­
fasia), determinati dal mezzo (dia­
mesia), e vengono definiti i con­
cetti, assai produttivi dal punto 
di vista teorico e descrittivo, di 

ITAI IAN() F ()ITRF li 11 QQ,;\ nn ?AA-?AO 

«continuum (entro i processi di va­
riazione)» e di «variabile sociolin­
guistica»: assai utile l'apparato di 
esemplificazioni che si basa sia su 
materiali tratti dal repertorio lin­
guistico dell'italiano contempora­
neo, sia su esempi tratti da ricer­
che condotte in ambiente anglo­
americano. 

Nel sesto capitolo (La differen­
ziazione nel repertorio; appunti di 
sociologia del linguaggio, pp. 201-
226) vengono trattate le questioni
dello «status» delle lingue e delle
varietà di lingua all'interno di una
struttura sociale, le «dimensioni»
dello «status» delle lingue e dei ti­
pi funzionali di lingua (aspetti geo­
politici, socio-demografici), i para­
metri in base ai quali stabilire il
grado di «standardizzazione» di
un sistema e i rapporti tra il li­
vello «standard» di una lingua e
le altre varietà di lingua (e di dia­
letto), la tipologia dei repertori lin­
guistici (con particolare riferi­
mento ai rapporti tra diglossia e
bilinguismo) e, infine, la questione
della «commutazione di codice»,
vero e proprio territorio di fron­
tiera nella ricerca linguistica ove
necessariamente le problematiche
sociolinguistiche richiedono, per­
ché i fenomeni possano essere
spiegati, strumenti più propria­
mente linguistico-generali (tratti
dal vasto terreno della fonologia,
della morfologia, della sintassi).

Chiudono il volume un Com­
miato (pp. 267-268), bellissima pa­
gina, dichiarazione insieme di no­
biltà e di modestia scientifica; 
quindi un'ampia bibliografia (pp. 
269-300), un indice dei nomi (pp.
301-306) e, infine, un ricco indice
analitico (pp. 307-311) che per­
mette, a chi voglia costruirsi un
percorso autonomo di lettura, di
orientarsi dentro il mare magnum
di informazione e di dottrina che è,
in breve, la cifra essenziale di que­
sto fondamentale e bellissimo la­
voro: per il quale tutti i linguisti -
anche quelli notoriamente 'freddi'
nei confronti delle tematiche so­
ciolinguistiche - dovrebbero esse­
re grati all'autore.
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Paolo Silvestri 

TERMINOLOGIA 

LINGUISTICA 

Gian Luigi Becemia (a cura di), 
Oizirmario di /i,,guistim (e di filo­

logia. 11wtrim. retorica i. Einau­
di,'l'orino Hl94, 

pp. 814, L. 85.000 

o spazio più o meno ampio
dedicato da un vocabolario
comune ai termini setto-

riali è comunque limitato e non 
può rendere conto in modo esau­
stivo dell'abbondanza e della com­
plessità terminologica di molti sot­
tocodici; limiti dunque in ordine 
quantitativo, che impongono una 
drastica e spesso arbitraria sele­
zione di termini (lo sottolineava 
già anni orsono Migliarini nel suo 
Che cos'è un vocabolario? (1951), 
in cui si calcolavano, ad esempio, 
in circa 300.000 unità solo i ter­
mini chimici), uniti a limiti di or­
dine qualitativo, in quanto la ten­
denziale sinteticità che impronta 
le definizioni di un vocabolario co­
mune può a volte essere nemica 
della chiarezza nel caso di termini 
particolarmente ostici che richie­
derebbero una più dettagliata trat­
tazione. 

Date queste premesse ben ven­
ga dunque l'ausilio della lessico­
grafia specialistica e ben venga­
no i (buoni) dizionari settoriali co­
me il Dizionario di linguistica, cu­
rato da Gian Luigi Beccaria per i 
tipi di Einaudi, nell'elegante ve­
ste editoriale cui la casa torinese ci 
ha da tempo abituati. Linguisti­
ca, come avverte il curatore 
dell'opera, nel senso ampio della 
parola: un itinerario complesso at­
traverso le scienze del linguaggio, 
un «polipaio terminologico» (In­
trod.), che si snoda fra linguistica 
generale, grammatica generativa, 
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fonetica e fonologia, semantica, 
retorica, metrica, sociolinguistica, 
filologia, lessicografia e lessicolo­
gia, semiologia, storia della lin­
gua, dialettologia, ecc. Una plu­
ralità di punti di vista, una plura­
lità di riflettori puntati su uno 
stesso «oggetto»: il risultato è un 
lemmario di 2000 voci (da abbre­
viamento a zoonimo), trattate con 
chiarezza e rigore dagli autori-re­
dattori, tutti esperti nei vari set­
tori dello studio linguistico (da Se­
gre a Bertinetto a Lepschy, solo 
per citarne alcuni). 

Certo anche in questo caso si 
tratta di una selezione (penso ai 
1600 termini solo della gramma­
tica generativo-trasformazionale 
accolti nel dizionario di Palatier), 
ma di una selezione ragionata, che 
si limita alle voci «che ormai sono 
entrate o stanno entrando nel pa­
trimonio comune degli studiosi di 
scienze del linguaggio» (Introd.). 

Il principio per cui i termini di 
un sottocodice presentano una ge­
nerale univocità di significato, pa­
re spesso contraddetto dalla com­
plessità della terminologia lingui­
stica, orientata in alcuni casi ver­
so una tendenziale polisemia o co­
munque verso una non rigida mo­
nosemia. «Un dizionario - dice 
Beccaria a questo proposito - [ ... ] 
costituisce un viaggio attraverso le 
stratificazioni nel tempo e i muta­
menti dei punti di vista, degli sco­
pi, dei limiti e delle indicazioni di 
una lunga ricerca» (Introd.). Sulla 
base di questo criterio di stratifi­
cazione in diacronia e in sincro­
nia si articolano le definizioni dei 
lemmi; il che, in altre parole, si­
gnifica uno sforzo non di omoge­
neizzazione, ma al contrario di do­
cumentazione della diversificazio­
ne delle accezioni, ravvisabile, di 
volta in volta, o attraverso la «sto­
ria» del termine (vedi ad esem­
pio metafora o retorica) o attra­
verso la diversa prospettiva di 
analisi delle varie scuole o delle 
varie sotto-discipline (vedi ad 
esempio funzione o competenza). 

Certo per un dizionario così 
concepito parlare di «definizione» 

• • 

I o ' E e A 
■ ■ ■ ■ ■ ■ ■ ■ ■ ■ ■ ■ ■ ■ ■ ■ 

può risultare riduttivo. Nella mag­
gior parte dei casi infatti non si 
tratta di una stringata spiegazione 
del termine, ma di un'analisi di 
più ampio respiro, tanto che po­
tremmo forse situare il testo in 
questione a cavallo fra dizionario e 
enciclopedia; questo è vero so­
prattutto per le non poche voci 
«monografiche» (penso a cultura 
e lingua, origine del linguaggio, 
questione della lingua, ecc ... ), di 
solito escluse da opere di questo ti­
po, ma di interesse soprattutto per 
i non addetti ai lavori. Per queste 
voci di carattere generale spesso si 
opta però, giustamente, per una 
lemmatizzazione autonoma delle 
diverse «accezioni»: così compare, 
poniamo, grammatica, ma com­
paiono come lemmi autonomi g. 
categoriale, g. contrastiva, g. dei 
casi, g. della dipendenza, g. di 
Montague, g. filosofica, g. formale, 
g. funzionale, g. generale e g. ge­
nerativa. Le varie voci sono poi
collegate attraverso una fitta ma 
nel contempo snella e funzionale
rete di rimandi interni che con­
sente diversi livelli di approfondi­
mento e una lettura trasversale
coerente e compatta.

La spiegazione del lemma è in­
tegrata, laddove siano necessarie 
chiarificazioni, da una ricca esem­
plificazione, che pur privilegian­
do ovviamente l'italiano, non 
esclude altre lingue anche non eu­
ropee, spesso con l'aggiunta di in­
teressanti considerazioni contra­
stive. Accanto all'etimologia del 
termine, viene inoltre in molti ca­
si riportata la sua corrispondenza 
in altre lingue, informazione sup­
plementare a mio parere utile e 
chiarificatrice e spesso trascurata 
in dizionari di questo genere. 

Le voci sono arricchite da una 
serie di rimandi bibliografici es­
senziali attraverso il sistema au­
tore-data che non appesantisce lo 
svolgersi dell'argomentazione, ma 
consente la dichiarazione delle fon­
ti e nel contempo l'offerta di indi­
cazioni per possibili ulteriori ap­
profondimenti. La bibliografia di 
riferimento che conclude l'opera 

riporta accanto ai 'classici' della 
letteratura linguistica novecente­
sca (con qualche indispensabile 
incursione nel secolo precedente) i 
più recenti contributi di ambito 
italiano e non. 

Ritengo insomma si tratti di un 
lavoro importante, che colma una 
lacuna nel settore della lessico­
grafia specialistica italiana, e che 
potrà essere utilizzato con profitto 
come strumento di consultazione 
dagli specialisti e nel contempo 
come più complesso «testo» dai 
neofiti che si addentrino nel ter­
reno spesso impervio della termi­
nologia linguistica. «L'idea di que­
sto Dizionario di linguistica - pre­
cisa infatti Beccaria nell'Introdu­
zione - è nata [ ... ] dal desiderio 
di comporre un manuale utile, di 
pronto soccorso, per laici e non so­
lo per chierici»: un'opera dedicata 
quindi non solo agli addetti ai la­
vori che però si avvale di un me­
talinguaggio rigoroso e, come tale, 
forse a volte un po' spinoso, ma 
che presenta il pregio di non in­
dulgere in nessun momento alle 
tentazioni di una facile e appros­
simativa divulgazione. 

Salvatore Claudio 
Sgroi 

IL VOCABOLARIO 

DELLA TRECCANI 

Aldo Duro (a rura dil, \Tocabolwio 
della lingua italiana, btituto 

dell'Enciclopedia Italiana, 
Roma HJ86-1994. 4 voli. in 5 tomi, 

L. 1.400.000

on il IV volume (ovvero V 
tomo), lettere S-Z, pp. XII-
1286, si è felicemente con-

clusa nel 1994 la pubblicazione 
del Vocabolario della lingua ita­
liana (d'ora in poi: VLI), autore e 
direttore Aldo Duro, con una équi-
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pe di numerosi collaboratori. 
L'opera era cominciata ad appa­
rire nel 1986 (vol. I, A-C, pp. XIII-
1037), continuando nel 1987 (vol. 
VII, D-L, pp. XIV-1190) e prose­
guendo nel 1989 (vol. III*, M-PD, 
pp. XXXII-747) e nel 1991 (vol. 
III**, PE-R, pp. XXII e da 749 a 
1557). 

Diciamo subito che nel varie­
gato panorama della vocabolari­
stica italiana il VLI con le sue 
5.000 e passa pagine in ottavo, è 
un'opera per più rispetti unica e 
incomparabile. Non si può infatti, 
a rigore, metterla a confronto con 
alcun'altra di analoghe dimensio­
ni, gli altri dizionari essendo, co­
me è noto, o in un solo volume co­
me quelli scolastici, o in due come 
il Devoto-Oli illustrato (1967', 
19872) e il Gabrielli illustrato 
(1989), o in più di una dozzina di 
volumi (Diz. Enc. lt., LUI). Va in­
fatti detto che il VLI si colloca 
nella tradizione lessicografica del 
Dizionario Enciclopedico Italiano 
(1955-1961, 12 voll. + App. 1963 + 
Suppl. 1974) e in particolare del 
Lessico Universale Italiano 1969-
1981, 25 voll. + Suppl. 2 voll. 
1985-1986), editi dallo stesso Isti­
tuto. Anzi, il VLI è quasi un 'di­
stillato' del LUI sul versante les­
sicografico, con riduzione, com'era 
ovvio, della parte enciclopedica 
(nomi propri e geografici) e 
dell'apparato iconografico. 

Il VLI si caratterizza come un 
dizionario sincronico, dell'italia­
no d'oggi, attento però anche 
all'italiano dei secoli precedenti, di 
taglio enciclopedico per l'ampio 
spazio concesso alle definizioni 
non strettamente lessicografiche 
(e l'attenzione alle «cose»), e per la 
presenza di eccellenti illustrazio­
ni, tavole a colori e in bianco e 
nero. 

La ricchezza del lemmario è al­
tresì notevole. Limitatamente al 
IV volume contando i lemmi e i 
sottolemmi (participi passati, pre­
senti e avverbi in -mente, esclu­
dendo i numerosissimi alterati) 
di 65 pagine ogni venti pagine: p. 
20, p. 40 ecc. fino a p. 1300), ab-

biamo ottenuto una media di 23 
lemmi per pagina. In totale il vol. 
IV, secondo la nostra stima, con­
tiene 30.000 lemmi circa, su tre 
colonne. Moltiplicando le 5.089 
pagine dei 5 tomi per 23 lemmi 
si ottiene una stima di circa 
117 .000 lemmi in totale. 

La quantità dei lemmi è note­
vole per lo spazio concesso ai lin­
guaggi settoriali, in particolare 
quelli scientifici. E non c'è dub­
bio che per quest'aspetto le attese 
del lettore, che cerca una parola 
che ignora o che conosce mala­
mente, sono soddisfatte, in misu­
ra superiore rispetto agli altri di­
zionari meno ricchi di voci e stri­
minziti nelle definizioni. Ciò non 
vuol dire naturalmente che il VLI 
contenga 'tutte' le parole dell'ita­
liano. La intrinseca apertura del 
lessico di ogni lingua, legata agli 
infiniti bisogni espressivi e comu­
nicativi di una società, fa sì che 
qualunque dizionario sia incom­
pleto rispetto alla competenza les­
sicale dei parlanti. I quali po­
tranno singolarmente non solo ar­
ricchire la propria competenza 
grazie all'enorme quantità di 
informazioni contenute nel VLI, 
ma anche completare integrando­
lo degli usi e significati legati alla 
propria esperienza di parlanti na­
tivi e alla propria estrazione socio­
culturale, generazionale, storica 
e geografica. In quanto 'foto' ine­
vitabilmente statica e parziale 
della competenza lessicale di una 
comunità di parlanti, un diziona­
rio ne riflette mediamente la va­
riabilità situazionale, geografica, 
sociale, storica. 

Il VLI privilegia nettamente lo 
standard e i livelli colti, scartando 
il substandard troppo marcato 
geograficamente, socialmente 
informalmente o storicamente. 
Così per esempio registra l'allo­
cutivo voscenza, sicilianismo di 
derivazione spagnola, illustran­
dolo con un esempio d'autore, del 
siciliano Capuana, non ulterior­
mente specificato quanto all'opera 
e alla pagina. Però non registra 
il vossia siciliano, anche se non 
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privo di usi letterari (per esem­
pio nelle Parrocchie di Regalpe­
tra di L. Sciascia, Laterza 19754

, 

p. 114). Il VLI è per es. uno dei po­
chissimi dizionari ad accogliere
spadara «rete da pesca oceanica»,
dal sic. pisci spadara. Oppure,
sotto il lemma se ricorda l'uso
standard con il congiuntivo ipo­
tetico, ma tralascia sia l'uso po­
polare del se col condizionale, sia
l'uso del se con l'indicativo im­
perfetto, proprio dell'italiano «me­
dio» o «neostandard», se me lo di­
cevi lo facevo. Ma sub ci segnala il
ci dissi «dialettale» cioè popolare,
col valore di «gli/le/a loro dissi».
Sul piano lessicale non mancano
gli usi popolari. Così sotto scopare,
oltre l'accezione di «spazzare», è
indicata quella «volg.» di «posse­
dere sessualmente» con agente
maschile o femminile nell'uso «as­
sol.», e in quello pronominale sco­
parsi una donna.

Nei riguardi dei neologismi, la 
posizione del VLI è quella illu­
strata sotto il lemma tangente e 
derivati. Il dizionario indica il si­
gnificato, oggi decisamente anti­
quato di «somma spettante legit­
timamente» accanto a quella di 
«somma estorta». Quanto ai deri­
vati tangentismo, -ista (non -aro), 
-izio, tangentopoli, -crate, -crazia,
li considera «creazioni occasiona­
li ed effimere», relegandoli di con­
seguenza a sottolemmi invece di
promuoverli a «lemmi autonomi».

Il tono del VLI è prevalente­
mente e ampiamente descrittivo, 
anziché rigidamete prescrittivo e 
puristico. Così nel caso di unani­
mamente (per unanimemente) 
commenta che il termine è «meno 
com. e non corretto»; nelle Avver­
tenze (al I e al III* vol.) si precisa 
che il plurale delle voci straniere è 
indicato «per dovere di compiu­
tezza» (p. XXVI) e non già perché 
sia «tassativo» in italiano. 

Quanto alla micro-struttura del 
dizionario, il VLI fornisce infor­
mazioni fonetiche per ogni lem­
ma mediante i consueti diacritici 
sovrapposti all'ortografia della vo­
ce; per le parole straniere viene 
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indicata accanto anche la pro­
nuncia in trascrizione fonetica. 
Tale soluzione avrebbe potuto in­
vero essere adottata per tutti i 
lemmi, tanto più che questa tra­
dizione inaugurata nel 1970 con la 
X edizione dello Zingarelli è stata 
purtroppo interrotta con la XII 
nel 1993. 

Pur essendo, come accennato, 
un dizionario della lingua del '900, 
il VLI è attento agli usi letterari 
del passato e fornisce in maniera 
succinta informazioni etimologi­
che assai accurate. E pur dipen­
dendo, come è ovvio, dai repertori 
etimologici noti (LEI, DEI, DELI, 
ecc.), non di rado se ne scosta con 
soluzioni nuove. Così nel caso de­
gli aggettivi di relazione in -iale 
riconducibili tutti, come abbiamo 
avuto modo di evidenziare in uno 
studio in corso di stampa, 1) a la­
tinismi (per lo più del '300), 2) a 
francesismi (soprattutto del '700-
'800 e '900) 3) ad anglicismi (in 
particolare dell'800 e '900) o 4) a 
neoformazioni novecentesche per 
induzione del suffisso -iale degli 
anglolatinismi il VLI si mostra 
complessivamente più adeguato 
dei dizionari etimologici istituzio­
nali. Così se per demenziale (1936-
1952) invero dal fr. démentiel 
(1883), il VLI indica con il DELI 
l'etimo sincronico «da demenza», 
in altri casi è innovativo. Per 
esempio cordial (1310-12) non è

«Der. del lat. cor, cordis» (così il 
DELI), ma deriva piuttosto dal 
lat. mediev. cordiale (m); imperia­
le (1304-08) non è derivato da it. 
impero (così il DELI) o da imperio 
(così Tekavcié) ma dal lat. tardo 
imperiale(m); pestilenziale (1300) 
non deriva intralinguisticamente 
da it. pestilenza (così il DELI) ma 
risale al lat. med. pestilenziale(m). 
Nel caso di manageriale (1965) 
non si tratta di un derivato ita­
liano di manager (così Rando e al­
tri) ma piuttosto dell'adattamento 
dell'ingl. managerial; analoga­
mente tutoriale (alfabeticamente 
prima di tutorio) è correttamente 
ricondotto all'ingl. tutorial. Nel 
caso delle noeoformazioni, assi-
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stenziale (1935) non è derivato (co­
me nel LEI) «dal lat. assistentia» 
ma da assistenza + il suffisso -ia­
le, ecc. 

A voler utilmente innovare non 
sarebbe stato male, per conto no­
stro, dinamicizzare storicamente 
la compagine lessicale del VLI in­
dicando per ogni termine ed ac­
cezione la data di prima attesta­
zione, estraendola dal Grande di­
zionario storico del Battaglia (do­
ve è letteralmente, il più delle vol­
te, «seppellita») e dagli altri re­
pertori e studi. 

Il tratto caratterizzante del 
VLI sono come accennato, le defi­
nizioni assai ampie, di taglio en­
ciclopedico, arricchite di esempi 
costruiti e d'autore, indicati però 
sommariamente col solo nome. Sa­
rebbe stato forse utile aggiungere 
un elenco degli autori presi in esa­
me. Per avere un'idea minima del­
la presenza di citazioni d'autore, 
abbiamo contato in un pacchetto 
di 100 lemmi (da spada a spal­
mato) 19 esempi letterari di 12 
autori (Dante: 3, Petrarca, Pulci; 
gli altri otto-novecenteschi: Man­
zoni, De Marchi, Capuana: 3, Pa­
scoli, Capuana, Pirandello: 2, Jo­
vine, Pratolini, Bacchelli: 2). 

Molto meno ricca è invece l'in­
dicazione dei sinonimi (e contrari) 
all'interno dell'articolazione se­
mantica dei lemmi. 

I significati sono stati oppor­
tunamente distinti mediante nu­
merazione araba e lettere alfabe­
tiche. L'ordine di presentazione 
dei significati è di tipo misto: sto­
rico, logico e di frequenza. La 
strutturazione dei lemmi è quindi 
prevalentemente di tipo polisemi­
co, con differenziazione omonimi­
ca sulla base essenzialmente del­
la diversa etimologia. Così tan­
gente' geom. («toccare») e tangen­
te2 («spettare»). All'interno del ci­
tato pacchetto di 100 voci abbiamo 
contato otto coppie di omonimi: 
Spadaccino1

·
2

, spadone 1
•2, spaghet­

to 1•2, spaglio1·2, spagliare 1·2, spa­
go 1·2, spallare 1·2, spallone 1•2). 

Volendo accentuare la compo­
nente sincronica e sistemica del 

VLI si sarebbe potuto innovare 
indicando per esempio con aste­
risco le parole fondamentali della 
lingua italiana (tra sette e dieci­
mila), sulla scorta dei vari dizio­
nari di frequenza dell'italiano ap­
parsi in quest'ultimo ventennio 
(LIF, VdB, LIP, VELI, ecc.). 

L'informazione grammaticale 
e sintattica fornita esplicitamente 
e implicitamente (negli esempi) è
notevole. Vengono tra l'altro lem­
matizzati anche i prefissi e i suf­
fissi e molte voci (lettere alfabeti­
che, accenti, aggettivo, articolo, 
comparazione, sillaba, ecc.) sono 
in realtà succose trattazioni di 
linguistica. (Perché non dare la 
lista completa di tali voci per una 
lettura continua e sistematica?). 
Così, en passant, si osserva che 
la s preconsonantica (o impura) 
nella lingua scritta vale come at­
tacco sillabico (esempio a-spro) 
ma nel parlato forma la coda del­
la sillaba (esempio as-pro). 

Non possiamo soffermarci su 
altri aspetti innovativi del VLI, 
per esempio sul fatto che molti 
lemmi siano costituiti non da sin­
gole parole ma da sintagmi (co­
me tiro a segno, tiro a volo) o in­
teri enunciati (tot capita, tot sen­
tentiae; Vexilla Regis prodeunt). 

Concludiamo con un desidera­
tum. Se tutti i lemmi del VLI sono 
stati computerizzati, l'Istituto po­
trebbe programmare la pubblica­
zione di un Dizionario inverso del­
la lingua italiana, ben più ampio 
di quelli certamente utili ma più 
ridotti come quelli di Alinei (1962: 
43.506 forme) o di autori vari del­
la Zanichelli (1988: 58mila lem­
mi) o di qualche utile rimario co­
m e Renzi (Rizzali 1990, con 
60.000 lemmi). 

Insomma, il VLI rappresenta 
un vero monumento della lessico­
grafia italiana degli anni '80, che 
andrebbe adeguatamente utiliz­
zato anche nelle nostre scuole, di 
ogni ordine e grado, come opera di 
costante consultazione e lettura 
in classe, in proficua interazione 
con i dizionari scolastici di più 
modeste dimensioni. 
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Valter Deon 

E. :\Ianzotti, A. Fe1Tari la cura di).
Inseg11are italiano. La Scuola,

Brescia, 1994 

nsegnare italiano, a cura 
cli E. Manzotti e A. Ferrari 
non è un libro tutto nuo-

vo: raccoglie, fra gli altri, alcuni in­
terventi, già apparsi su «Scuola e 
didattica» e su «Nuova seconda­
ria» che avevano subito colpito. Di 
nuovo nel libro c'è l'«architettu­
ra», che dà unità, coerenza e cor­
nice a contributi sparsi, e disegna 
un percorso - dai principi ai me­
todi, agli esempi - da imitare in 
pubblicazioni destinate agli inse­
gnanti. 

Apre con una analisi attenta e 
un sottile commento dei nuovi Pro­
grammi per il biennio; Manzotti 
da sempre ci ha insegnato a leg­
gere testi (adesso anche ministe­
riali) in profondità, e a cercare die­
tro le parole significati pieni. 

Il giudizio sui nuovi Programmi 
è positivo e rigorosamente argo­
mentato; le formalizzazioni aiuta­
no a guardare dentro il testo e gui­
dano a una lettura per temi; i ri­
lievi critici fanno vedere la strada 
che rimane ancora da fare, oltre 
un documento che pure rappre­
senta una tappa importante nella 
storia della scuola italiana. 

L'analisi è puntuale e anche ap­
passionata. La parte più stimo­
lante di questo intervento di aper­
tura è quella dedicata alla orga­
nizzazione e al lessico dei Pro­
grammi. Qui Manzotti - pur se 
non esplicitamente - sollecita a 
riflettere su due problemi. 

Il primo, di carattere generale. 
Se le parole segnano delle cose 
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(concetti, idee, principi regolati­
vi), la chiarezza, la trasparenza e 
la precisione dei termini sono re­
quisiti necessari. Obiettivamente 
una certa leggerezza ha caratte­
rizzato in questi ultimi anni la lin­
gua della pedagogia, della didat­
tica (e anche di tanti testi mini­
steriali): il risultato è stato l'an­
nebbiamento delle idee di tanti 
lettori frettolosi e anche la perdita 
del senso delle rilevanze; alla fine, 
la confusione tra forma e sostanza. 

Il secondo, più particolare, di 
costume, di «etica linguistica», e 
quindi politico. Chi scrive testi re­
golativi (i Programmi didattici so­
no la carta di indirizzo che lo stato 
dà alla scuola perché realizzi un 
progetto) ha il dovere di tenersi 
stretto alla bussola del rigore e 
della semplicità; l'alternativa è 
quella del raccomandare, del sol­
lecitare, dell'alludere, e alla fine 
del chiudere gli occhi su quel che 
succede. 

La seconda parte del libro -
quella centrale - ha per tema il 
testo. Ci hanno lavorato a tre ma­
ni, con esiti di grande armonia, lo 
stesso E. Manzotti, A. Ferrari e 
L. Zampese.

Qui le cose da sottolineare sa­
rebbero tante e tutte positive. Se 
ne diranno alcune, necessaria­
mente scegliendo. 

La prima, sulla richiamata cen­
tralità del testo nella pratica di­
dattica. Da qualche decennio, e 
anche prima del boom della lin­
guistica testuale, critici, lettera­
ti, insegnanti avveduti raccoman­
dano giustamente di mettere i te­
sti al centro della attività didatti­
ca. In questo libro la saggia racco­
mandazione è sostenuta da pun­
tuali indicazioni sulle concrete 
modalità di entrare nei testi. 

Le lezioni di Dressler, van Dijk, 
ecc ... , specie quelle che fanno ve­
dere le implicazioni del linguistico 
col cognitivo, e viceversa, sono pie­
gate e avvicinate agli insegnanti (e 
fatte sentire praticabili). Il «pat­
tern» ad esempio - nozione detta 
forse con troppi impliciti nel ma­
nuale di Dressler - diventa qui 
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«oggetto» che ciascun insegnante, 
in ogni momento della sua atti­
vità, si vede davanti quando co­
struisce testi con gli studenti. 

La seconda, sul richiamo alla 
scuola a riappropriarsi della lin­
guistica testuale. Se qualcuno vo­
lesse scrivere la storia della didat­
tica dell'italiano a partire dagli an­
ni '70 - gli anni della «rivoluzione 
copernicana» - si troverebbe a se­
guire un percorso zigzagante e tor­
tuoso. Dovrebbe fare in sostanza 
la storia di mode veloci: troverebbe 
a fine anni '70 la Grammatica ge­
nerativo-trasformazionale subito 
dopo i più diversi modelli gram­
maticali, successivamente la prag­
matica ... Scoprirebbe che la lin­
guistica testuale è stata una me­
teora: luminosa agli inizi degli an­
ni '80, quasi spenta a fine decennio. 

A questa linguistica raramente 
gli insegnanti hanno pensato come 
a uno strumento potente (e come a 
una teoria 'totale') ad avvicinare 
all'universo dei testi: magari han­
no esercitato i loro studenti a ri­
percorrere la trama dei fili tem­
porali di una pagina, a ricostruire 
la rete dei connettivi, a cercare i 
segnali di già detto, ma di rado 
sono riusciti a fare di questa ana­
lisi un'arma efficace per trovare 
continuità fra i tanti piani del te­
sto. Hanno magari insegnato a 
guardare microfenomeni, ma non 
sempre sono riusciti a far guar­
dare dentro le pieghe dei testi con 
uno sguardo ampio, articolato e 
continuo. 

Questa seconda parte - di circa 
200 pagine - si apre con un con­
tributo 'fondativo' di A. Ferrari 
sulla nozione di testo. È un capi­
tolo esemplare per la chiarezza 
della scrittura, e quindi dei con­
cetti. È seguito da un intervento di 
Manzotti sulla «architettura del 
testo» (se non erro, il sintagama è 
suo) che si segnala per puntua­
lità, raffinatezza, e rigore: tale ar­
chitettura è vista allo stesso tempo 
allo specchio o alla rovescia, come 
genesi, ideazione e scrittura del 
testo. Seguono interventi sul te­
ma - cruciale - della continuità 
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di grammatica della frase e gram­
matica del testo in questione che 
forse è alla base dello scarso suc­
cesso o dei mancati sviluppi della 
linguistica testuale nella scuola. 
Che è stata sentita dagli inse­
gnanti per lo più o come teoria del 
micro o come teoria del macro: la 
zona molle di continuità tra frase 
(unità massima della grammati­
ca in senso stretto) e testo è per­
cepita solitamente come terra di 
nessuno, inesplorata, luogo di frat­
tura e di discontinuità. 

Alla rovescia, l'architettura è 
dunque vista come genesi del te­
sto, e quindi scrittura. Alla scrit­
tura e, conseguentemente, alla ti­
pologia (ma come problema scola­
stico, e quindi di forme piuttosto 
che di tipi) è dedicata la parte cen­
trale di questa seconda sezione del 
libro. 

Le tappe successive del rigoroso 
percorso del libro toccano le «mo­
venze testuali» (altro sistema ori­
ginale di Manzotti) come moda­
lità di sviluppo e di progressione 
del testo; e quindi i connettivi (in 
particolare, gli avverbi di frase), 
che sono i punti di snodo e di con­
tinuità fra grammatica e gram­
matica del testo. 

A parte l'originalità (l'architet­
tura è una cosa diversa dalla 
struttura del testo, la nozione di 
«movenza» aiuta a guardare i testi 
in prospettiva dinamica, e quindi 
genetica e «costruttiva»), la cosa 
che più si apprezza degli inter-
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venti di questi tre studiosi è lo 
sforzo - riuscito - di sintesi intor­
no a un tema - il testo - sul quale 
si sono fatte qui tante apprezzabi­
lissime proposte, ma del quale è 
stato difficile disegnare quadri di 
insieme. 

La terza parte del libro - di un 
centinaio di pagine - è costituita 
da una serie di proposte di edu­
cazione letteraria. 

Si sa che il genere «esemplifi­
cazione» con fini didattici è uno 
dei più difficili. Sono le pagine che 
gli insegnanti desiderano di più 
in pubblicazioni destinate alla 
scuola (dove sono gli exempla?), 
ma sono anche quelle (se la perce­
zione è giusta) che leggono meno 
volentieri. La «lezione» è sentita 
come qualcosa di diminuito, e 
quindi si salta. 

È noto, d'altro canto, che le 
'esperienze' sono le cose più difficili 
da scrivere. Non si sa mai che pro­
spettiva dare loro: della narrazio­
ne, e quindi del racconto; della ar­
gomentazione, e quindi del sag­
gio; della descrizione, e quindi del­
la analisi. O della miscela. I risul­
tati raramente sono felici. 

Questa terza parte, che racco­
glie interventi di autori che sa­
rebbe troppo lungo elencare, met­
te insieme una serie di veri e pro­
pri saggi che hanno il pregio di of­
frire ai docenti di italiano del bien­
nio (ma non solo del biennio) veri e 
propri exempla di percorsi per la 
lettura di testi i più diversi: Pi-

nocchio, pagine di Beatrice Soli­
nas Donghi, l'Addio, monti ... di 
Manzoni, composizioni poetiche 
del '2-300, Rime di Cecco Angio­
lieri. Sono saggi che si leggono 
senza sentire stridori e dissonan­
ze, o salti di prospettiva. 

Dentro ciascun percorso ogni 
insegnante può scegliere la strada 
o il pezzo di strada che vuole. Ma
con questi saggi lo può fare a una
sola condizione: che pensi ai suoi
studenti come a lettori capaci e
intelligenti, ai quali dare - come è
d'obbligo - fiducia e largo credito.

Resta un solo dubbio, che però 
va oltre questo libro in tutti i mo­
di raccomandabile, e che riguar­
da la lettura a scuola. Fra questi 
raffinatissimi percorsi, che fanno 
tesoro delle lezioni di Propp, Ge­
nette ... , di filologi e cri tic i di 
prim'ordine, la lettura libera affi­
data alla solitudine e al piacere 
dello studente, ci sono strade che 
stanno in mezzo? Che il problema 
sia sentito lo dice il vasto e recen­
te fiorire di progetti ministeriali, e 
non, finalizzati alla lettura. 

Personalmente, credo che non 
saremo noi esperti di didattiche 
varie a trovare risposta al dubbio: 
la potranno trovare solo gli stu­
denti se a loro ci si affida con fi­
ducia e stima. Nonostante noi, 
sanno sempre trovare la via giusta 
e la giusta misura. Voglia di leg­
gere e di praticare testi ne hanno 
ancora: basta essere convinti che 
ce l'hanno, e seguirli. 
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La lingua dei libri 
scolastici 

... 

Dal 21 al 23 marzo 1996 si svolgerà a Palermo 
l'VIII Convegno Nazionale del GISCEL (Gruppo di 
intervento e Studio nel campo dell'educazione lingui­
stica) della società di Linguistica Italiana. 

Il tema del Convegno è «Libri di testo: lingua e 
educazione linguistica». Questo tema è stato scelto 
per l'importanza dei libri di testo come canale per la 
formazione linguistica dei giovani e come mediatore 
fondamentale della loro cultura. Il tema permette inol­
tre un confronto tra le discipline, dato che tutte, pur 
avendo impianti diversi, si costruiscono e comunicano 
attraverso il linguaggio. 

Le relazioni e le comunicazioni saranno distribuite 
sui seguenti argomenti: 1.architettura e progetti di 

Incontra mondo 
Il CIES, organizzazione attiva in programmi di 

informazione, educazione allo sviluppo, intercultu­
ra, scambi culturali, progetti di cooperazione con i 
Paesi del Sud del Mondo, bandisce la seconda edi­
zione del «concorso nazionale lncontramondo» per 
l'educazione allo sviluppo e all'intercultura. 

Il Concorso si propone di raccogliere e favorire la 
diffusione dei materiali prodotti nel corso di pro­
grammi di educazione allo sviluppo e all'intercultu­
ra perché costituiscano base di riflessione e stimolo 
per ulteriori iniziative e di contribuire al dibattito cul­
turale sul ruolo della scuola nel promuovere l'in­
contro su basi paritarie tra popoli di cultura diversa. 

Il Concorso raccoglie esperienze e materiali re­
lativi a: sviluppo, ambiente, autodeterminazione 
dei popoli, rapporti Nord-Sud, pace, diritti umani e 
civili, intercultura, immigrazione, razzismo e tutto 
quanto attiene a un mondo equo, giusto e solidale. 

Possono partecipare al Concorso gli insegnanti, gli 
studenti di una classe, di un gruppo di classi e di una 
scuola di ogni ordine e grado. Esperienze e materiali 
dovranno riferirsi agli ultimi tre anni scolastici 
92/93,93/94,94/95. 

Possono essere presentati materiali da: insegnanti 
(piani di lavoro, programmazioni, unità didattiche, 
progetti di sperimentazione, materiali a uso didattico) 
e studenti di una classe, di un gruppo di classi o di 
una scuola (ricerche, tesine, dossier, materiali au­
diovisivi, mostre, produzioni teatrali, campagne di 
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testo; 2. il libro di lingua (lingua italiana, lingue stra­
niere, lingue classiche); 3. il linguaggio dei libri di 
testo, 4. il libro in mano agli utenti; 5. opere di con­
sultazione; 6. le nuove tecnologie e il linguaggio della 
scuola. 

Il programma definitivo sarà reso noto entro la fine 
dell'anno corrente. 

Chi intende partecipare ai lavori del Convegno 
oltre a inviare la scheda di iscrizione che pubblichia­
mo nella pagina a fianco, può chiedere informazioni 
(programma dettagliato, luogo del Convegno, alber­
ghi convenzionati, modalità di partecipazione) scri­
vendo (anche per fax) o telefonando a : prof. Rosa 
Calò, GISCEL Sicilia, presso la Sovrintendenza Scola­
stica Regionale della Sicilia, via Fattori 60, 90146 
Palermo; tel. 091/69092341 -fax 091/518136. 

Il Ministero della Pubblica Istruzione ha concesso 
l'esonero dal servizio per gli insegnanti delle scuole di 
ogni ordine e grado che partecipino ai lavori (aut. 
prot. n. 3302/297 del 17 ottobre 1995). 

solidarietà, rassegne stampa, scambi e gemellaggi). 
Insegnanti, classi e scuole possono partecipare al 

«Concorso lncontramondo» facendo pervenire al 
CIES via Palermo, 36 - I 0 0 184 Roma te l .  
39/6/4820464 - 4747696, fax 39/6/3251065, 
entro il 29 febbraio 1996, i materiali corredati 
dell'apposita scheda di partecipazione. I prodotti sa­
ranno analizzati da tre Commissioni , una nazionale, 
una europea e una extra-europea, costituite e ordi­
nate dal CIES, composte da esperti nel settore delle 
scienze dell'educazione, della comunicazione, del­
le tematiche dello sviluppo e rappresentanti di or­
ganizzazioni e istituzioni scolastiche. 

Tutti i materiali presentati, corrispondenti ai re­
quisiti richiesti, saranno valorizzati mediante la rac­
colta nella Banca dati, presso il Centro Documenta­
zione del CIES, e saranno inclusi in un annuario di 
educazione allo sviluppo e all'intercultura, di cui il 
CIES curerà la diffusione. 

Saranno attribuiti premi agli insegnanti, agli stu­
denti e alle scuole consistenti in libri, dischi e materiale 
audiovisivo riguardanti le tematiche oggetto del Con­
corso. Sarà data la possibilità di organizzare scambi e 
gemellaggi con i Paesi dei rappresentanti delle Com­
missioni costituiti per-il Concorso. Riconoscimenti saranno 
attribuiti ad Associazioni, Organismi, Enti locali che 
abbiano contribuito alla realizzazione dei programmi 
presentati con l'inclusione nell'Annuario di educazione 
allo sviluppo all'intercultura. 

Il Concorso è realizzato con il contributo dell'Unio­
ne Europea. 
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VIII CONVEGNO NAZIONALE DEL G.I.S.C.E.L. 

da inviare a 
Rosa Calò, 

SCHEDA DI ISCRIZIONE 

cl o Sovrintendenza Scolastica Regionale per la Sicilia 
Via Fattori 60-90146 Palermo 
Tel. 091 /6909243 (1) - Fax 091 /518136 
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VIII CONVEGNO NAZIONALE DEL G.I.S.C.E.L. 

LIBRI DI TESTO: LINGUA E EDUCAZIONE LINGUISTICA 
Palermo, 21-22-23 marzo 1996 

Nome ................................................................................................................... . 
Cognome ............................................................................................................. . 
Indirizzo .............................................................................................................. .. 
Tel. ................................................................ Fax ................................................. . 
Qualifica ............................................................................................................... . 
Istituzione ............................................................................................................. . 
Indirizzo ............................................................................................................... . 
Tel ................................................................. Fax ................................................. . 

Firma 

In collaborazione con i voli «MERIDIANA» 

N.B. Per l'iscrizione al Convegno, effettuare bonifico bancario di L. 50.000 a favore del Comitato orga­
nizzatore dell'VIII Convegno nazionale G.I.S.C.E.L., sul e.e. n. 884359/01 /91, ABI 2002, CAB 4601, 
Banca Commerciale Italiana, Agenzia Favorita - Palermo, indicando il nome dell'ordinante. Studenti e 
dottorandi sono esentati dalla quota d'iscrizione. 



MISURARE E VALUfARE 
LE OOMPETENZE 
LINGUISTICHE 
Guida scientifico-pratica 
per gli insegnanti 
a cura di Maria Conh D»ta t Aldo Viwbtrgbi 

MISURARE 

E VALUTARE 

LE COMPETENZE 

LINGUISTICHE 

a cura di 
M. Corda Costa 
e A. Visalberghi 

Uno strumento per la 
valutazione delle abilità di 

produzione e comprensione 
linguistica nella lingua 
materna e per costruire un 
giudizio complessivo che 
interpreti e unifichi il 
complesso delle misurazioni 
effettuate e orienti 
conseguentemente l'azione 

didattica. 

Lire 35.000 

iu,-uoVAITAUA 

EDUCARE 
ALLA SCRITTURA 

Processi cognitivi e didattica 
a cura di Maria Teresa Cal:etti 
e Lidia Pan:eri Donaggio 
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EDUCARE 

ALLA SCRITTURA 

Processi cognitivi e 
didattica 

a cura di 
M.T. Calzetti
e L. Panzeri Donaggio 

Percorsi didattici che 
propongono modelli di 
scrittura diversi rivolti a 

insegnanti e studenti di L1 e 
L2 della scuola media 
superiore. Contributi di: 
R. Brodine, A. Donaggio,
C. Lavinia, F. Mangenot,
G. Musetti ed altri.

Lire 25.000 

La Nuova Italia 

bih/iot«a di iJaiiano e ollrt 

maria luisa favia 
simonetta maragna e 

UNA SCUOLA 

OLTRE LE 

PAROL E 
manuale per l'imuione dei sordi 

La Nuova Italia 

UNA SCUOLA 

OLTRE LE PAROLE 

Manuale per l'istruzione 
dei sordi 

Maria Luisa Favià 
e Simonetta Maragna 

La prima sintesi pratica 
sull'educazione dei sordi 
nella scuola degli udenti con 

esemplificazioni pratiche 
riguardanti tutti i principali 
ambiti disciplinari. 

Lire 30.000 




