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«dall'altro canto se la lingua francese ha dei ter­
mini appropriati ad alcune idee necessarie che in 
Italia mancan di nome, e se questi termini han­

no tutte le condizioni sopra richieste, per quale 
strano e ridicolo aborrimento ricuserem di ac­
cettarle?» (ib.; corsivo mio). 

Da qui il passo famoso che conclude che 

«il carattere affatto diverso del nostro se­
colo rende l'inalterabilità delle lingue mo­

derne pressoché fisicamente impossibile. 

La scoperta d'un mondo incongnito, il com­
mercio e la comunicazione universale da 
un popolo all'altro, la propagazione dei 
lumi per mezzo della stampa, e le cono­
scenze enciclopediche diffuse nella massa 

delle nazioni, che trapelano insensibilmente 
fino al popolo, i tanti capi d'opera di cui ab­
bondano tutte le lingue più celebri, e at­
traggono d'ogni parte gli sguardi, i pregiu­
dizi d'una tolleranza filosofica sostituiti in 
ogni genere a quelli del patriottismo, non so­
lo hanno prodotta una rivoluzione genera­

le in tutti gli spiriti, ma insieme atterraro­
no tutte le barriere che separavano antica­
mente una nazione dall'altra, e confusero in 

ciascheduna le tracce del loro carattere ori­
ginario». (III XIX= pp. 405-6). 

In questo passo così celebrato, non si può non 

notare il passaggio tacito dal piano della consi­
derazione linguistica a quello della cultura: 
dall'idea che il cambiamento delle lingue è ne­
cessario a quella secondo cui è ugualmente ne­
cessario che le conoscenze e i frutti dell'intelli­
genza, tra una nazione e l'altra, finiscano per fon­
dersi. Le lingue seguono quindi il destino delle na­
zioni: le une e le altre confondono «le tracce del 
loro carattere originario» proprio a seguito delle 
«rivoluzioni generali» che attraversano. Quanto 

alle lingue, il loro destino è quello, quindi, di 
circolare liberamente per dar nome a «idee ne­
cessarie» che non ce l'hanno ancora, favorendo 
nello stesso momento la circolazione di idee, at­

teggiamenti, opinioni. Questo è il punto nuovo 
della posizione di Cesarotti, ed è anche il mo­
mento in cui la sua dipendenza da Condillac si al­
lenta per una sorta di eco vichiano: non si trat­

ta più del circolo tra linguaggio e cognizione, ma 
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di quello tra lingue e conoscenze. 
Il cambiamento linguistico è in un certo sen­

so una conseguenza di queste rivoluzioni generali. 

Esse preparano il terreno culturale e mentale che 
rende possibile il cambiamento linguistico: 

«La nazione vi acconsente facilmente [al 
cambiamento linguistico], [ ... ] predisposta 

dai cangiamenti accaduti nel sistema di 
pensare del maggior numero» (III XIX = 
407; corsivo mio). 

Per il loro continuo trasformarsi e il loro me­
scolarsi, le lingue non corrono il rischio di confon­

dersi tra loro, perché alla confusione si oppone 
una barriera, rappresentata dal 'genio gram­
maticale' delle lingue (III II = p. 404; cf. Simone 

1990). L'idea di 'genio grammaticale' (che mi pa­
re sia una importante trovata di Cesarotti) era il 
modo migliore che allora si avesse a disposizio­
ne per designare la 'struttura sottostante' di una 
lingua, le sue specificità strutturali, i suoi ca­
ratterei originali - entità che restano indifferenti 
all'arrivo di parole nuove. 

3 

MODERNITÀ E UNIVERSALITÀ DELLE LINGUE 

Vediamo ora che cosa, dalla stessa domanda 
pedantesca che abbiamo ricordato, riuscisse a 

trarre Leopardi. Come è noto, solo da poco il 
pensiero di Leopardi sul linguaggio è stato sot­

tratto all'annessione forzosa che ne hanno fatto 
storici della letteratura e della lingua, che l'han­
no ridotto più o meno a una propaggine della 
sua poetica. Il merito di questo cambiamento di 

percezione spetta soprattutto al lavoro di Stefa­
no Gensini (Gensini 1984), che ha rivendicato a 
Leopardi un posto primario nella riflessione lin­

guistica dell'Ottocento, non solo italiano ma eu­

ropeo. Del resto, a Leopardi la dimensione euro­
pea conviene in modo del tutto naturale, anche 
perché il suo angolo di osservazione dei fatti (lin­
guistici e culturali) era, appunto, europeo e veniva 
reso ancora più ampio dal sostegno di una forte 
sensibilità diacronica. 

A una prospettiva di ampiezza europea Leo­

pardi era spinto anche dalla sua vocazione a co­
gliere, entro dispute minute e magari pedanti (co-
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me appunto quella sull'opportunità di importa­
re in una lingua parole straniere), un senso 
profondo e preoccupazioni sostanziali. Del re­
sto, è spesso in connessione con problemi di lin­
guaggio che si attiva la sua capacità di percepi­

re un problema generale alle spalle di una di­
scussione locale. I temi linguistici stimolano an­
che un'altra proprietà vitale della sua mente; la 
tendenza a ragionare per mezzo di comparazio­
ni e generalizzazioni vaste e coraggiose, di co­
struire tipologie, tableaux sintetici di grande au­
dacia esplicativa, che a volte rendono le sue idee 
molto vicine, per timbro e conclusioni, a quelle del 
'gran Leibnizio'. 

Propensioni e stili mentali di questo genere in­
ducevano naturalmente Leopardi, quando pun­
tava lo sguardo sull'intera Europa linguistica (e 
culturale), a percepirvi situazioni di squilibrio, 
tensioni nei rapporti di forza tra lingue e culture, 
possibili variazioni di egemonia. A questo suo sti­
le cognitivo, Leopardi doveva ad esempio la sua 
forte sensibilità tipologica. Certo, nell'elaborare 
i suoi tableaux disponeva di strumenti concet­
tuali non molto più ricchi della nozione di 'genio 
delle lingue' ( «il nome che domina nella bocca di 
chiunque favella di tali materie», Cesarotti, Sag­

gio, III XIX= p. 403), ma era poi in grado di ar­
ticolare questa nozione in modo molto più ricco. 

Proprio da un'elaborazione dell'idea di 'genio', 
Leopardi deriva un'idea piuttosto notevole nella 
sua riflessione, quella di 'indole delle lingue'. 
Questa espressione, a cui non dedicò troppe spie­
gazioni e tantomeno una definizione vera e pro­
pria, indica nel suo lessico personale la caratte­
rizzazione profonda delle lingue l'una rispetto 
all'altra. Mentre l'idea tradizionale di 'genio' ser­

viva soprattutto per insistere sul fatto che le lin­
gue hanno vocazioni espressive differenti, l'idea 
di «indole» è per Leopardi il fondamento del de­
stino storico e territoriale (oggi possiamo forse di­
re geopolitico) della lingua e della sua diffusione. 
E infatti per via della loro «indole» che le lingue 
si diffondono, cambiano, sono più o meno chia­
mate a fortune letterarie, si impongono su altri 
e così via. 

Ora, quanto più l'indole di una lingua è ca­
ratterizzata, tanto meno essa è adatta a opera­

re come lingua universale.4 Il greco, ad esem­
pio, avendo un'indole molto specifica 

«nel tempo antico, non poté essere uni­

versale che debolissimamente e incompa­

rabilmente alla possibile universalità di 
una lingua» (Zibaldone 3937 = p. 2116). 

Possono esistere inoltre lingue dall'indole com­
posita, come il tedesco, o unica e secondo queste 
proprietà una lingua ha maggiore o minore pos­
sibilità di diffondersi. Per essere lingua univer­
sale, una lingua deve essere infatti 

«sommamente unica d'indole [. .. ] e som­

mamente incapace d'ogni altra che di se 

stessa, ed in se stessa minimamente varia, 

e da se medesima in ogni caso il men che si 

possa diversa» (Zibaldone 3972 = p. 2115). 

In Leopardi era vivissima la consapevolezza 
che la diffusione delle lingue comporta la diffu­
sione di idee, conoscenze e saperi, e quasi coincide 
con essa. (In questo operava in lui, come a suo 
modo anche in Cesarotti, una forte impronta vi­
chiana). Ma oltre che idee e conoscenze, la cir­
colazione delle lingue esporta anche istituti cul­
turali complessi e codificati (come la letteratura, 
la filosofia, la scienza o altre più pratiche e im­
mediate) se questi sono arrivati a maturità. A 
esportare conoscenze e istituti sono i paesi che ne 
hanno in maggior quantità e in condizioni di 
maggior maturità. (Anche in questo modo di ar­
gomentare si può avvertire una sottile metafora 
economica: la ricchezza si mette in circolazione· 
a partire dal luogo in cui è più abbondante). 

A questo proposito è notevole ciò che Leopar­
di dice a proposito di uno degli istituti a cui tie­
ne di più, la filosofia e la letteratura 'moderna e 
filosofica', un tema che nello Zibaldone ricorre 
spesso, associato alla convinzione che si trattas­
se di un istituto della cultura del tutto assente 
all'Italia del suo tempo. Se l'Italia vuole 

«avere una filosofia ed una letteratura 

moderna e filosofica, le quali finora non 

ebbe mai, le conviene di fuori pigliarle e 

non crearle da se; e di fuori pigliandole, le 

verranno principalmente dalla Francia [ ... ] 
e vestite di modi, forme, frasi e parole fran­

cesi [ ... ]; dalla Francia, dico, le verrà la fi­

losofia e la moderna letteratura [ ... ] e vo-
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lendole ricevere, non potrà altrimenti che 
ricevendo altresì assai parole e frasi di là, 
ad esse intimamente e individualmente 

spettanti e fatte proprie; siccome appunto 
convenne fare ai latini delle voci e frasi gre­
che ricevendo la greca letteratura e filosofia 
e il fecero senza esitare» (Zibaldone 3119 =

pp. 1676-1677; corsivo mio). 

A Leopardi era molto chiaro, come mostra 

questo passo, che il senso dello scambio tra le lin­
gue è costituito precisamente dallo scambio di 

idee e di conoscenze che esso rivela e favorisce. Il 

paese che ha istituzioni culturali già formate è 
più moderno di quelli che non ne hanno, e questi 

non possono che esserne tributari non solo per­

ché traggono da quel paese gli istituti che non 

hanno ma anche perché ne assorbono insieme la 
lingua che li esprime. In altri termini, la circo­

lazione delle idee e delle parole (e delle figure isti­
tuzionali della cultura) è determinata dall'ege­
monia. Inoltre, nel panorama dell'Europa dei 
primi decenni dell'Ottocento, la modernità as­
soluta è rappresentata dalla Francia e da ciò 

che le è connesso (cfr. Gensini 1984: 188-189): 

«Lo spirito, il costume della nazione fran­
cese è, fu, e sarà precisamente moderno ri­
spetto a ciaschedun tempo successivo, e la 

nazione francese sarà (come oggi vediamo 
che è) il giudice, il, termometro di tutto ciò 
che è moderno. [ ... ] Ecco la ragione per cui 

la Francia dovette rinunciare alla sua lin­
gua e parole antiche; per cui la sua lingua 
ebbe bisogno di una totale riforma e inno­
vazione, per cui essa è precisamente e sotto 
ogni rapporto lingua moderna. Giacché la 
lingua non può non esser quello che è la na­
zione che la parla» (Zibaldone 1999-2002 =

pp. 11271128). 

Ancora una volta in questa discussione Leo­

pardi sviluppa una dura polemica antipedante­
sca, che procede smontando gli argomenti stes­

si adoperati dagli avversari, ma finisce per ap­

prodare a risultati più spinti della pura e sem­

plice confutazione degli oppositori. I pedanti non 
accettano che la penetrazione di parole stranie­

re in italiano, soprattutto dal francese e dallo spa-
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gnolo, venga giustificata sostenendo che la stes­
sa cosa accadde tra greco e latino. Greco e latino, 

dicono, erano l'una madre dell'altra, relazione che 

non vale tra italiano e francese. Il greco non è ma­
dre del latino, obietta Leopardi, ma all'inverso (e 

paradossalmente) è il francese che può esser vi­

sto come madre dell'italiano: la filosofia e la let­
teratura francese 

«dev'essere madre della nostra, perché 
noi non l'abbiamo del proprio, stante la 
singolare inerzia d'Italia nel secolo in che le 

altre nazioni sono state e sono più attive che 
in alcun'altra. E voler creare di nuovo e di 
pianta la filosofia, e quella parte di lette­
ratura che affatto ci manca (ch'è la lettera­
tura propriamente moderna [ ... ] volerla 

creare dopo ch'ella è creata [ ... ] sarebbe co­

sa non solo inutile, ma stolta e dannosa;[ ... ] 
e sarebbe anche impossibile, perché né i 
nazionali né i forestieri c'intenderebbero se 
volessimo trattare in modo affatto nuovo 
le cose a tutti già note e familiari, e noi non 

ci cureremmo di noi stessi, e lasceremmo 
l'opera, vedendo nelle nostre mani bambina 

e schizzata, quella che nelle altrui è uni­
versalmente matura e colorita» (Zibaldone 

3192-3193 = p. 1676). 

Il fatto che la fonte delle parole e degli istitu­

ti che l'Italia viene acquistando siano il francese 
e la Francia è anzi, per Leopardi, una sorta di 
vantaggio, perché questo paese e questa lingua 
sono molto prossimi all'Italia: 

«E tanto più saremo fortunati degli altri 
stranieri che dal francese attinsero voci e 

modi per la filosofia e letteratura, quanto 
che noi nel francese avremo una lingua so­
rella e non, com'essi, aliena e di diversissi­
ma origine» (Zibaldone 3195 = p. 1677). 

Qui Leopardi riconosce senza mezzi termini 

un'egemonia linguistica e culturale, un'egemonia 
nel dominio della creazione di conoscenze e di isti­

tuti. Questa sua valutazione è tanto più inte­
ressante, perché proviene da una persona che non 

aveva alcuna speciale simpatia verso il francese 
(cfr. Gensini 1984: 183 ss.), a cui aveva anzi, tra 
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le altre cose, attribuito il carattere di lingua fat­

ta di 'termini', cioè di parole dai significati sem­

plici e non vaghi né indefiniti - lingua, quindi, 

adatta alle scienze, alla filosofia e alla letteratura 

'moderna' ma non alla poesia. I termini, infatti, 
hanno secondo Leopardi il vantaggio dell'uni­

versalità, della possibilità di circolare univer­

salmente, e per questo sono particolarmente 

adatti alle scienze, che per loro natura hanno una 

vocazione internazionale. Questa è la ragione 
per cui tra le lingue storiche solo il francese sem­

brava a Leopardi adatto a svolgere il ruolo di lin­

gua universale, prima di arrivare, naturalmen­

te, a una lingua artificiale per quel ruolo. 

Ma una lingua universale (storica o artificia­
le che sia) deve avere secondo Leopardi proprietà 

ben specifiche: 

«Una lingua strettamente universale, qua­
lunque ella mai si fosse, dovrebbe certa­
mente essere di necessità e per sua natura, 
la più schiava, povera, timida, monotona, 
uniforme, arida e brutta lingua, la più in-
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più impropria all'immaginazione, [. .. ] che si 
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sembra averne alcune, che lo rendono adatto a 

operare come lingua 'universale' del tempo: 

«Né senza una buona parte o similitudi­
ne almeno di queste qualità e di ciascuna di 
esse, la lingua francese sarebbe potuta giun­
gere a quel grado di universalità larga­
mente considerata, in cui la veggiamo; né 
certo mantenervisi, seppur momentanea­
mente vi fosse giunta, come vi giunse un dì 
la greca» (Zibaldone 3258 = p. 1708). 

Chissà che, nella discussione che oggi si fa a 

proposito delle lingue che prevarranno in Euro­
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criteri che, a cavallo tra i due secoli, Cesarotti e 

Leopardi proponevano. 
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Una bella analisi è in Weinrich (1985). 

Il In Leopardi, per la verità, si registra un'oscillazione as­

sai irregolare nel significato di universale, questo termine 

designa a volte una lingua universale e filosofica, cioè in­

ventata apposta per funzionare in tutti i paesi, a volte in­

vece una lingua storica che diventi internazionale per suoi 

propri caratteri. 
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Ma che c.! 
Alberto A. Sobrero 

U 
1 turpiloquio. È sotto gli occhi - e nelle
orecchie - di tutti. E giustamente tutti 

deploriamo: Biagi e Montanelli deplorano, voi 
deplorate, io deploro. La parolaccia, anzi la cate­
na di parolacce, spunta da ogni dove: in metro­
poli tana, in fabbrica, a scuola, alla festa, 
nell'azienda, dall'avvocato. Il suo palcoscenico 
preferito è la diretta TV, ma in mancanza anche 
il cinema va bene: come tutti, il turpiloquio cura 
la sua immagine, cerca visibilità. 

C'è qualcosa da capire, in questo deteriora­
mento vistoso del costume verbale, o ci dobbiamo 
rassegnare a rimpiangere la buona educazione 
dei tempi passati? Mi vengono, a caldo, cinque 
pensierini. 

a) Il turpiloquio caratterizza più il parlato che
lo scritto. Se vogliamo fare paragoni corretti, al­
lora, ci dobbiamo fare alcune domande cruciali. 
Che ne sappiamo degli intercalari che usavano i 
nostri bisnonni quando perdevano alla morra, o a 
scopa? E ancora: gli stessi bisnonni parlavano 
in dialetto. Com'era, e com'è, il turpiloquio in 
dialetto? È vero - come sembra- che la quan­
tità e la varietà delle 'male parole' è direttamen­
te proporzionale alla vitalità del dialetto e alla 
coesione interna dei gruppi che lo parlano? Veri­
ficare: perché, se così fosse, si spiegherebbero 
molte cose. 

b) La forza, e il valore espressivo, del turpilo­
quio 'classico' erano dovuti al fatto che violava in­
tenzionalmente un tabù. Da quando è caduto il 
tabù, esso è diventato accessibile a tutti, anche al­
le signore, e ha con ciò perso valore: è un bene in­
flazionato, di resa (espressiva) minima. Allora 
perché viene usato e abusato? Per inerzia, o per­
ché nel frattempo ha acquistato funzioni conuer­
sazionali tutt'altro che irrilevanti. Innanzitutto 
viene usato per riempire le pause di esitazione 
senza perdere il turno. Poi, per richiamare e per 
mantenere viva l'attenzione dell'interlocutore, 
per fornirgli consenso, per segnalare una decisa 
- o prepotente - presa di turno. A volte la pa­
rolaccia è un connettivo pragmatico generico (e al­
lora è intercambiabile con il più scolorito cioè, a
sua volta ormai fuori moda), a volte è una parti­
cella modale, che dà enfasi a un altro costituente
(p., che colpo!), a volte rafforza o addirittura so-

stituisce un'intonazione di meraviglia (m. !), di 
eccitazione (c.), di contrarietà (m.!, p.p.!), o una 
congiunzione, o una negazione (col c. che gli dò ra­
gione!), più spesso ha una funzione elativa (è 
l'esatto contraltare delle ricorrenti attenuazioni 
del tipo un attimino, un momentino, di cui pure 
tanto ci lamentiamo). Oltre, naturalmente, a con­
servare la funzione tipica dell'insulto e della ma­
nifestazione del massimo disprezzo. 

c) Il turpiloquio si è conquistato anche funzio­
ni sociolinguistiche. Per i gruppi giovanili fa par­
te ora come sempre dei riti di passaggio da un'età 
all'altra. Ma non basta. Uno dei picchi di fre­
quenza più elevati si riscontra all'interno di grup­
pi di adulti, che si muovono come piccoli o grandi 
gruppi di potere, sia all'interno che ai margini o 
fuori della legalità. In questi gruppi - spesso 
ma non sempre rigorosamente maschili - è un 
segnale di coesione, o di rinforzo della coesione. 
Fra gli esempi più 'nobili'(?) ci sono quelli di Ri­
chard Nixon - intercettazioni del W a terga te - e 
di Pacini Battaglia: quando 'Chicco' dice al colle­
ga «quel c. di X» non vuole propriamente insultare 
X: il suo epiteto va tradotto più o meno: «X, che io 
e te conosciamo bene, e al quale, all'interno del no­
stro gruppo, io e te ci sentiamo ben superiori ... ». 

d) Altra funzione sociolinguistica: nel rapporto
fra individui e fra gruppi è spesso usato come 
segno di potere, col valore di «Lei non sa chi sono 
io. Io sono uno che si può permettere di parlare co­
me c. gli pare, davanti a chiunque». 

e) Mi sembra che all'origine di tutto ci sia un
cambiamento radicale avvenuto non nella lin­
gua, ma nel 'comune sentire' in fatto di appro­
priatezza lessicale. Vanno bene le parolacce, vec­
chi tabù dell'Ottocento, ma guai a mettere in di­
scussione, ad esempio, sintagmi-mostri del tipo 
operatore ecologico, non deambulante, non uden­
te ecc., che rispettano - almeno nella forma - i 
tabu del Duemila. Gratta gratta, viene fuori una 
questione di nervi scoperti. Ogni società ha i 
suoi. E ogni società si costruisce il galateo che le 
conviene. 

P.S.: Gli esempi li completerà il paziente let­
tore, il quale mi vorrà scusare: a me il turpiloquio 
non piace. 
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GIORGIO BINI 

1 

UN LIBRO 

l razzismo è una gaffe, di
Flavio Baroncelli, filosofo

morale a Genova (Roma,
Donzelli, 1996, pag. 105,

L. 16.000) non è un libro
facile. Richiede, per essere
compreso, il possesso di un
buon numero di quelli che

con una parolaccia da pe-
dagogia anni 80 si chia­

mano prerequisiti; ma chi
dispone di questa dotazio-

ne iniziale d'informazioni può seguire, go­

dendosi la lettura, l'autore in un discorso nel 
quale in alcuni casi si sente il semplice buon 
senso, merce sempre più rara sul mercato cul­
turale, in altri una riflessione critica come si 

richiede quando si ha a che fare col linguaggio 
e l'ideologia della political correctness in mol-

. te sue manifestazioni specialmente americane. 

Chi conosce La cultura del piagnisteo di R. 
Hughes, pubblicato da Adelphi nel 1994, che 

tratta lo stesso argomento ma con maggior 

ira e zelo, ha modo di apprezzare l'atteggia­

mento più rilassato dell'autore italiano (l'altro 

è australiano e risiede da lungo tempo negli 
Usa, dove Baroncelli ha recentemente tra­
scorso un semestre). Questi scrive (a pag. 23): 
«molti liberals non riescono ad attaccare a 

fondo i politically correct perché nel loro cuo­
re alberga il sospetto che, al di là delle esa­

gerazioni, delle proposte pazzesche, del lin­
guaggio grottesco, i politically correct abbiano 

anche qualche buona causa da difendere». E 

pure Baroncelli, che qua e là fa intendere di 
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considerarsi anche lui liberal - un po' più a si­

nistra, però - non va oltre una critica severa 

agli aspetti estremistici, ma ci si accorge pre­
sto che gl'interessa altro. Hughes ha ragione 

di denunciare coloro - femministe ultra, at­
tivisti 'di colore', residuati della new left - che 
in buona o mala fede credendo di lavorare per 

la sinistra lavorano per la destra; insomma i 

'fondamentalismi' pseudo progressisti che gli 

paiono altrettanto odiosi che quelli d'altra ra­
gione sociale. 

Baroncelli ci rammenta che il «dominio del­
la sinistra» nelle università statunitensi non 

esiste ma sono, «in qualche senso, egemoni» 
certe idee P.C. e generano un certo conformi­
smo, e per giunta il linguaggio politically cor­

rect è usato dai media, che danno così «l'im­

pressione di vivere in un paese globalmente 
politically correct», quasi sotto il «potere di 
un invisibile despota perbenista» (pag. 16). 
Fra gli esempi più fastidiosi di atteggiamen­

to P.C. cita fra l'altro la mania della santità o 
almeno salubrità della vita, il 'salutismo 

yuppy', la mancanza di sense of humour. Ma 
non gli sfugge che il vero obiettivo delle pole­

miche di destra sono i liberals, non i fonda­

mentalisti P.C. 

I due esempi di autolesionismo P.C. che 

sembrano più illuminanti sono quelli che ri­

guardano il canon e gli speech codes. Il cano­

ne è l'elenco dei testi letterari che gli studen­

ti americani dovrebbero leggere; per la destra 
è una specie di appendice del Pentateuco, per 
i 'multiculturalisti' ognuno dovrebbe invece 

leggere i documenti letterari della propria 

cultura. Bisognerebbe sempre scegliere le 'vit­

time' contro i 'carnefici', stare con gli oppres­
si contro gli oppressori, fra i quali il più op-



pressore di tutti è il maschio bianco: quindi, 
per esempio, niente Shakespeare e soci. Gli 
speech codes vietano ogni forma di linguaggio 
che appaia razzista, sessista, omofobica. 

Ne derivano inevitabili sciocchezze. Altret­
tanto gravi quelle del femminismo à la Andrea 
Dworkin, per la quale ogni rapporto sessuale 
è sempre uno stupro. Ma, osserva il visitato­
re attento, basta ascoltare i discorsi a ruota li­
bera dei maschietti, universitari o no, per sco­
prire che «per quasi tutti loro le femmine esi­
stono solo in quanto sono in possesso di qual­
cosa che è lecito e meritevole giocosamente 
arraffare, rubare, acquisire con mezzi truf­
faldini» (pag. 37). Sono solo parole, natural­
mente, almeno nella maggior parte dei casi, 
ma anche quelle della Dworkin lo sono. Siamo 
ai soliti opposti estremismi (verbali?). 

Fin qui il prologo in America. Poi Baroncelli 
si mette a parlare dell'Italia, prendendo lo 
spunto dal P.C. nostrano: nero per negro, non

vedente per cieco, diversi per handicappati e 
altre modifiche che l'inducono spesso a pensare 
che si vogliano modificare le parole con eufe­
mismi e altri accorgimenti per non toccare le 
cose. Ma va oltre questo spunto e l'inevitabi­
le, facile polemica. I liberals statunitensi pre­
cisano di parlare non politically correct, un 
linguaggio per difendere il quale bisogna es­
sere «psicologicamente intolleranti, fanatici, 
insistenti, ostinati», ma non offensivo. Se non 
ci fossero i P.C. a rumoreggiare e disturbare la 
comunicazione e la riflessione, pare al nostro 
autore che sarebbe facile rilevare «un aspetto 
della cosa che colpisce [ ... ] gli estranei: si va 
collettivamente forgiando un parlante il qua­
le evita, per quel che è possibile, di indicare le 
persone etichettandole, e che così facendo fi­
nisce col fare a meno di pensare ossessiva­
mente gli uomini per etichette» (pag. 59), di 
classificarli per razze, colori e altro. 

«Qualche volta» dice poco dopo (pag. 61) 
«l'abito fa il monaco». Uno può rendersi conto 
che a volte le cose funzionano così anche la­
sciando stare la distinzione generale tra realtà 
e apparenza, e anche senza aver mai sentito 
parlare di questa distinzione. Ma oggi per di­
re una cosa così semplice e così corrisponden­
te all'esperienza comune sembra necessario 
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citare almeno un inedito di Heidegger». 
Ben detto: siamo arrivati al punto che per 

dire che tre per quattro fa dodici bisogna non 
solo calcolare con la macchinetta perché a 
mente non ci si riesce più, ma anche citare i ri­
sultati dell'ultimo dibattito di metafisici o di 
pensatori deboli contro la scienza. 

Ecco perché Baroncelli non odia i P.C. fino 
in fondo: per questa faccenda dell'abito e del 
monaco. Il linguaggio non offending rifiuta 
gli stereotipi, e non è poco, e risulta dall'eser­
cizio, dalla formazione di un'abitudine a non 
etichettare, il che aumenta l'importanza at­
tribuita alle persone (si scusi una nota im­
pertinente: quando esistevano il movimento 
operaio e quelle cose lì si ragionava, è vero, in 
termini di classe, ma ci si sforzava di distin­
guere nelle classi gl'individui, per esempio 
nel cercarsi gli amici o nell'intessere civili 
rapporti di convivenza, e poi si pensava sem­
pre, col vecchio Marx, che in fondo bisognava 
abolire le classi per liberare tutte le persone.

A quei tempi si diceva uomini per indicare 
uomini e donne, e lo usa anche Baroncelli nel 
brano citato di pag. 59; persone è forse politi­
cally correct ma è meglio, linguisticamente e 
politicamente). 

2 

MORALE 

La morale della storia sta nella convinzione 
di Baroncelli che dietro l'accettazione di con­
venzioni linguistiche non offending e il rifiu­
to di etichettare stiano cose corpose e dense di 
realtà: se si ha rispetto delle persone quando 
si parla e si sta alla larga dalle etichettature, 
gli pare più facile anche rifiutare le statistiche 
(che immancabilmente ci dicono essere i neri 
meno intelligenti dei bianchi ecc.) come stru­
menti per orientare la condotta nel senso del­
la discriminazione. Il linguaggio non offen­

ding non è eufemistico, non deforma la realtà 
usando termini garbati per nasconderla, quan­
do è sgradevole; se ben usato, può non 'sosti­
tuirsi' ai fatti. È vero che ciò che bisogna cam­
biare sono le cose, ma «quasi sempre prima che 
le cose cambino c'è gente che fa della propa­
ganda, e l'impadronirsi di almeno qualche zo-
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na del linguaggio è stato abbastanza spesso un 
buon modo per fare propaganda». Perciò si 
possono cambiare le cose anche cominciando 
dal lato linguistico. 

Va da sé che solo così si risolvono pochi pro­
blemi. È un po' - ci si perdoni ancora - come
col marxismo. Si può essere ancora marxisti in 
filosofia, nella storiografia, nella critica lette­
raria, nella pedagogia, persino in economia, 
ma poiché non c'è quasi nessun 'movimento 
reale' a cui riferirsi il marxismo rimane una 
teoria. E invece voleva che si cambiasse il mon­
do oltre che interpretarlo. Sempre meglio di 
niente, però. E così, confortati da Baroncelli, 
usiamo il linguaggio non offending e ci per­
mettiamo qualche riferimento al buon senso 
(linguistico). E quando ci vuole anche alla cor­

rectness. 

Che, per esempio, designando persone di 
sesso femminile sia 'corretto', quando si può, 
usare nomi femminili ce lo dicono la morfolo­
gia, l'eredità latina, il buon senso. Apriamo a 
caso - si fa per dire - gli atti parlamentari 
(XII legislatura, seduta della Camera, 22 di­
cembre 1995, pag. 19238). Chiede di parlare la 
deputata Alberta De Simone, e a un certo pun­
to dice: «Le chiedo, quindi, anche perché lei è 
il Presidente di questa Camera, ed è donna ... ». 
E il presidente donna le risponde: «Deputato 
De Simone ... ». Per tutta la seduta e tutte le al­
tre i parlamentari si rivolgono alla presiden­
te e la chiamano «Signor Presidente» (i sena­
tori e i loro Atti si comportano meglio: lì si ado­
pera il termine senatrice). I ministri sono sem­
pre maschi, almeno lessicalmente: eppure mi­

nistra è latino, pari pari. E direttrice? A meno 
che non si tratti d'una signora che dirige le 
scuole elementari e dell'infanzia, le direttrici 
sono direttori. Può accadere che restino in­
cinte, partoriscano e allattino, ma sono sem­
pre inesorabilmente maschi. E i dottori? Ci 
fu tempo fa a Genova una simpatica cerimonia 
in onore di donne che s'erano distinte nel cam-

UN PO' DI CORRETTEZZA 

po medico. Una gentile signora presiedeva e le 
chiamava tutte dottore, come nei telefilm ame­
ricani. Finalmente parlò quella che era il più 
dottore di tutti, Rita Levi Montalcini e co­
minciò a chiamare ciascuna di loro dottoressa. 

Ci voleva un premio Nobel per trattare le don­
ne come donne anche quando studiano e ri­
cercano con successo. 

Abbiamo, certo, una buona dose d'eufemismi. 
L'ultimo arrivato riguarda l'impotenza, che 
pare non debba più esser chiamata così, con 
termine secolare, ma disfunzione erettiva. È

vero che, come dice una giornalista su «Re­
pubblica salute» del 27 aprile 1996, impotente 

era usato anche come insulto. Effettivamente 
non sarebbe agevole apostrofare un maschio 
con un «affetto da disfunzione erettiva» (inve­
ce, dice Baroncelli, Down si usa già come in­
sulto allo stesso modo che in passato si ado­
perava mongoloide). Ma quello che più conta è 
la questione femminile, se si potesse dir così. 
Quando una donna è sindaco e viene chiama­
ta primo cittadino, e quando una viene nomi­
nata presidente del WWF se ne dà notizia 
chiamandola nuovo presidente, e quando, come 
su «Cuore» del 13 aprile 1992, si scrive «arci­
vescova Ersilia Frankenstein Tonini» e si pro­
segue usando nomi femminili per offendere i 
maschi, quando il «Corriere della Sera» (26 
gennaio 1992) si diverte a prendere in giro le 
giornaliste dell'«Unità» perché pretendono di 
chiamare inviata un'inviata («l'Unità» gli ri­
spose rammentando fra l'altro i tempi in cui 
qualcuno scrisse della signora Booth Luce: 
l'ambasciatore americano è intervenuto in­
dossando un «superbo abito di seta color mal­
va molto scollato») ecc., si dà prova di 'femmi­
nismo', se si avanza l'ipotesi che la questione 
lessicale abbia qualche rapporto con tutt'al­
tre faccende, quelle che riguardano il potere? 

Se fosse così, un po' di blanda, moderata e 
cauta correctness non guasterebbe, non foss'al­
tro che per far dispetto al deputato Pivetti. 
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Scienze 'narranti' 

••••••••• 

L'intelligenza 
delle storie 
Dario Corno 

1 

FAR PASSARE L'AZIONE 

n questi ultimi anni, so­
no aumentate considere­
volmente le nostre cono­
scenze sulla comprensio­
ne del discorso e dei te­
sti. In particolare le di­
verse scienze cognitive, 
inclusa la linguistica, 
hanno perseguito lo sco­
po di descrivere il modo 
in cui significato e strut­
ture linguistiche sono 

costruite da un po.dante (scrivente) e in­
terpretate da un ascoltatore (lettore). Se­
guendo questo progetto, esse hanno arric­
chito la nostra biblioteca di modelli delle 
rappresentazioni cognitive del linguaggio e 
del significato. Più specificamente, si sono 
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seguite due piste: da un lato (van Dijk e 
Kintsch, ad esempio), sono state analizzate 
a fondo le organizzazioni testuali che reg­
gono le inferenze dell'interprete; dall'altro 
(Schank, ad esempio), è stato studiato il 
modo in cui le inferenze e i ragionamenti 
testuali si colleghino a strutture di cono­
scenza preesistenti e registrate in qualche 
formato nella memoria dell'interprete. In 
entrambi i casi, è stata rivalutata la cen­
tralità del 'capire storie' nel formare nuova 
conoscenza (apprendimento). Ad esempio, 
è stato detto che le persone capiscono la 
storia che hanno di fronte grazie a un ricco 
arsenale di storie 'vecchie' depositate in 
memoria. 

L'esistenza di uno specifico pensiero nar­
rativo è stato inoltre al centro della teoria 
di Jerome Bruner (1986, 1990). Come è no­
to, questo studioso sostiene l'esistenza di 
due forme primordiali e tipiche dello stile 
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del pensiero: esisterebbe un pensiero tipico 
della conoscenza logico-scientifica che pun­
ta all'esplicitazione di cause e di conse­
guenze per attivare una conoscenza di na­
tura generale che sia empiricamente veri­
ficabile e intersoggettiva (pensiero para­
digmatico); ed esisterebbe per contro un 
pensiero più confacente alla «commedia 
umana quotidiana», quella per cui si atti­
vano comprensione e interpretazione sulla 
base dell'esempio particolare sotto mano e 
delle esperienze soggettive dando un gran­
de rilievo al modo in cui i racconti organiz­
zano intenzioni, sviluppano sequenze ste­
reotipiche degli eventi e formano una co­
noscenza in cui giocano un ruolo premi­
nente le aspettative di significato. 

Come spesso avviene per le enunciazioni 
molto generali, anche la contrapposizione 
bruneriana sembra astratta e immediata­
mente accettabile, ma difficile da calare 
nelle situazioni di apprendimento quoti­
diano, ad esempio nelle situazioni di ap­
prendimento linguistico. E tuttavia, per 
poco che si abbia a che fare con individui in 
crescita, essa sembra esprimere con chia­
rezza il modo specifico di comprensione 
non solo dei testi a scuola (si vedano al ri­
guardo le osservazioni di Simone sulle sto­
rie «a cono» e «a tronco di cono»: Simone, 
1988, pp. 30 e segg.), ma delle stesse «rego­
le linguistiche». Osserva Bruner: «ciò che 
determina l'ordine di priorità in cui le for­
me grammaticali vengono assimilate dal 
bambino è proprio la spinta a costruire 
una narrazione» (1990, p. 81). 

Per provarlo, sia pure in maniera neces­
sariamente rapida e incompleta, poniamo 
di essere all'inizio di anno in una seconda 
media e poniamo anche che gli alunni sia­
no invitati a ritornare sulla definizione di 
«verbo transitivo» (indipendentemente 
dalla tormentata questione di che cosa sia 
in realtà la «transitività»). Ora, supponia­
mo che gli studenti abbiano sui loro ap­
punti la definizione (1) e sul loro manuale 
il testo (2): 

L'INTELLIGENZA DELLE STORIE 
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(1) è transitivo quel verbo che regge un sin­
tagma nominale e ammette la costru­
zione passiva; il sintagma che precede
il verbo è chiamato Soggetto e quello
che segue Complemento Oggetto.

(2) è transitivo quel verbo che fa passare
l'azione dal soggetto direttamente su
una persona, un animale o una cosa
che la riceve e che per questo si chia­
ma oggetto del verbo.

Ora, indipendentemente dalla correttez­
za di (2) (che è un esempio concreto di un 
manuale in uso della scuola e che potrebbe 
essere messo in forse da una massiccia se­
rie di eccezioni), il problema è: quale fra 
queste due definizioni sarà richiamata più 
facilmente e, per così dire, 'naturalmente' 
dagli studenti? Se escludiamo casi del tutto 
particolari, è normale che richiesti di defi­
nire la transitività gli studenti si facciano 
guidare dal ricordo più narrativo del «far 
passare» che non da quello di «reggenza». È 
che in (2) è più avvertibile una 'storia' (nel 
senso di Greimas, ad es.), in quanto l'idea 
del «far passare» dota di intenzionalità e 
prospettiva propria il verbo che se ne accre­
dita. 

Se queste considerazioni sono corrette, 
vale allora la pena di spingere più a fondo 
le nostre conoscenze sul ruolo del narrativo 
a scuola, sulla sua funzione nel pianificare 
le operazioni di interpretazione e di ricordo 
(assimilazione di informazioni). L'idea di 
fondo è che la disponibilità a capire il mon­
do e a interpretarlo sia robustamente gui­
data dalle storie che gli alunni si racconta­
no. Più radicalmente: è probabile che «si 
pensi per storie». 

2 

IL DIGLONGO E ALTRE STORIE 

Il punto è che le storie semplificano enor­
memente il lavoro di comprensione: per ca­
pire una storia, non c'è altro da fare che 
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farla propria secondo una 'grammatica' che 
è probabilmente molto differente dal for­
mato di «grammatiche delle storie» che ab­
biamo avuto in passato (sotto l'influenza 
decisiva di Propp e Greimas, ad esempio). 
Ma, se è indubbio che l'obiettivo di formare 
una efficiente competenza narrativa resta 
affidato a concetti essenziali come quello di 
intreccio e di fabula (Corno, 1993), è proba­
bile che non basti una conoscenza «a base 
paradigmatica» per migliorare globalmente 
l'abilità di capire il mondo attraverso le sto­
rie. Piuttosto, vale la pena di cogliere la 
comprensione come un processo che è gui­
dato da fasi specifiche e che comporta mol­
te dimensioni particolari di «intelligenza 
narrativa». 

Roger Schank (1990), nell'affrontare il 
problema soprattutto per capire come si po­
trebbe far capire una storia a un computer, 
ha elencato almeno sette dimensioni che 
rientrano a pieno titolo in questa forma di 
intelligenza: (1) trovare le informazioni, (2) 
manipolare i dati, (3) legare le informazioni, 
(4) spiegarsi come mai le cose possono an­
dare diversamente da quanto ci si aspetta,
(5) cogliere la pianificazione di una serie di
azioni, (6) comunicare con il testo (farsi do­
mande) e (7) integrare le nuove conoscenze
nei vecchi schemi già a disposizione.

Secondo questo modo di intendere la 
comprensione narrativa, capire storie si­
gnifica principalmente collegare tra loro 
informazioni: comprendere un testo è colle­
gare vecchi testi di cui un interprete è a co­
noscenza con i nuovi che sta affrontando. 
Nel farlo, l'interprete è portato a trovare o 
a ricostruire nella memoria le strutture di 
conoscenza necessarie per fare due cose: (1) 
supplire a ciò che non gli viene detto diret­
tamente nel testo; e (2) interpretare il testo 
riuscendo a collegare le nuove informazioni 
con le vecchie. Concretamente, il processo 
sembrerebbe coinvolgere almeno tre fasi, se 
lo analizziamo durante la lettura (ascolto): 
una fase in cui l'interprete deve scanda­
gliare il testo alla ricerca di alcune parole 
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privilegiate che innestano aspettative su 
quello che deve capire e che, da questo pun­
to di vista, funzionano come indici di ri­
chiamo per le strutture che ha in mente; 
una fase in cui queste aspettative regolano 
il 'vai-e-vieni' tra le informazioni nella me­
moria dell'interprete e le informazioni nel 
testo; e infine una fase in cui egli fornisce 
una valutazione complessiva, chiudendo il 
circuito e costruendo il significato. 

Queste tre fasi sembrano regolate dalle 
aspettative che l'interprete possiede nei 
confronti del testo (cfr. Simone, 1988, pp. 
27-34). Le aspettative, infatti, sono il moto­
re sintattico di tutta la faccenda: esse (le
informazioni che possiede in memoria) di­
cono all'interprete dove andare a cercare le
informazioni nel testo e anche come com­
portarsi per chiudere il circuito (costruire il
significato).

La comprensione di una storia sembre­
rebbe dunque guidata da questi quattro 
aspetti: (1) avere aspettative; (2) scegliere 
elementi guida del testo per attivare cono­
scenze pregresse; (3) collegare le informa­
zioni testuali con le informazioni pregresse; 
(4) formare nuove conoscenze che scaturi­
scono dal confronto.

Per capire come queste cose possano fun­
zionare tutte insieme, proviamo a leggere 
la storia (3) che è un breve testo con una 
parola che non esiste in lingua italiana (di­
glongo) 

(3) Tempi duri per i diglonghi. Gli anima­
li che fino a poco tempo fa vivevano fe­
lici nelle loro fredde terre siberiane,
protetti dal folto della loro pelliccia, so­
no sempre più sotto il tiro dei bracco­
nieri. Spesso, quando un diglongo iso­
lato si reca vicino il fiume a pescare
salmone per darlo ai suoi cuccioli,è di­
sturbato dall'assordante rumore degli
elicotteri. Da qualcuno di questi appa­
recchi spunta poi un fucile. Gli elicotte­
ri si posano poco lontani per recupera­
re la pelliccia. La denuncia è del WWF.
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Che cos'è un diglongo? E che c'entra il 
WWF? Come va a finire la storia? Di che 
cosa ha bisogno l'interprete per capirla? 
Che ne può pensare, e cioè quale ragiona­
mento narrativo è invitato a fare? In altre 
parole, quale idea il testo vuole comunicare 
al suo interprete? 

Comunque si voglia rispondere a queste 
domande, sembra chiaro che, per sapere 
che cos'è un diglongo, l'interprete è dovuto 
andare a cercare le informazioni pertinenti 
nel testo e, in base a conoscenze pregresse 
(altre storie di cui l'interprete è a conoscen­
za), alla fine avrà avanzato un'ipotesi in­
terpretativa. È grazie a questa ipotesi che 
la storia prende senso entrando in contatto 
con altre storie: come dire, ogni storia ha 
un'altra storia che la spiega. 

3 
USARE LE STORIE 

Questo nuovo modo di intendere l'intelli­
genza narrativa si rispecchia singolarmen­
te nelle operazioni concrete che pone in es­
sere un lettore esperto (rispetto a uno ine­
sperto) quando affronta un testo. In una 
bella ricerca dedicata a questo problema, 
gli studiosi canadesi Carl Bereiter e Marle­
ne Scardamalia (1995, pp. 231-61) hanno 
individuato una strategia complessiva del 
lettore che cerca di capire il testo che sta 
leggendo. 

Questa strategia sembra caratterizzata 
da quattro operazioni di fondo che tornano 
man mano che la lettura avanza: (1) riepi­
loghi istantanei (l'interprete esperto co­
struisce direttamente on line macrostruttu­
re che esprimono il succo di quello che sta 
leggendo); ritorni strategici (l'interprete 
esperto tende a tornare indietro sul testo 
se c'è qualcosa che gli crea difficoltà nella 
comprensione); (3) individuazione di 'se­
gnalatori' (l'interprete esperto procede in 
base ad aspettative che selezionano deter­
minati elementi come linea-guida della sua 
elaborazione testuale); e ( 4) formulazione 

L'INTELLIGENZA DELLE STORIE 
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dell'interpretazione (l'interprete esperto 
tende a collegare quanto legge con proprie 
valutazioni perché questo gli consente di 
affrontare meglio - on line - la soluzione di 
eventuali problemi interpretativi del testo). 

Esaminando in sintesi queste quattro fa­
si, si ha l'impressione che un momento fon­
damentale dell'intelligenza delle storie è 
mettersi in comunicazione dialogica col te­
sto per 'capire di aver capito'. Questo aspet­
to della comprensione viene colto nel mo­
mento in cui l'interprete è in grado di inse­
rire i dati del testo nella memoria, modifi­
cando e ridisegnando le vecchie mappe che 
lo hanno guidato alla comprensione. In bre­
ve, per capire di aver capito, è necessario 
prendere delle decisioni valutando l'appor­
to di novità che l'elaborazione testuale in­
duce nelle proprie conoscenze. Capire una 
storia non è solo cogliere il succo informati­
vo del testo, ma è soprattutto decidere in 
che modo la storia aggiunge conoscenza al­
la memoria (in che modo si apprende dalla 
storia). Infatti, se a fine lettura (o ascolto) 
l'interprete sa esattamente quello che sa­
peva all'inizio, questo vuol dire che non si è 
appreso nulla, si è semplicemente ricono­
sciuto e confermato quanto già si sapeva. 

Ma riconoscere non è apprendere. Per ap­
prendere, occorre che l'interprete esamini 
- anche inconsapevolmente - in che modo
il nuovo caso si aggiunge ai casi precedenti
confrontabili modificando qualcosa
(Schank, 1990). E in fondo è proprio questo
il significato meno superficiale dell''mpara­
re dall'esperienza'. Un esperto è un esperto
perché aggiunge continuamente nuovi casi
alla «biblioteca di esperienze» che lo hanno
reso esperto. Da questo punto di vista, pos­
siamo pensare agli esperti (all'interprete
esperto) come ad «archivi di casi»: un medi­
co, un commercialista, un professore o un
idraulico svolgono il proprio lavoro ricor­
rendo continuamente alla propria cono­
scenza di casi precedenti a cui rinviano il
caso con cui hanno a che fare al momento.
Così facendo, sono notevolmente facilitate
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le decisioni (spiegazioni) da prendere nel 
valutare la convergenza/divergenza del ca­
so specifico con le esperienze precedenti. 
Nell'eventualità poi che il caso in esame ag­
giunga informazioni nuove alle strutture 
presenti nella memoria, allora questo nuo­
vo caso tenderà a integrarsi nelle mappe 
che raccolgono i casi precedenti, modifican­
dole e rendendole più ricche e complete. 

La comprensione delle storie sembra fun­
zionare proprio in questo modo. Lo scopo 
per cui un interprete legge (o ascolta o ve­
de) storie è integrare il nuovo testo nella bi­
blioteca di testi che ha via via costruito in 
un continuo lavoro di elaborazione testua­
le. In senso più didattico, questo ci può far 
capire che per diventare interpreti esperti è 
possibile seguire due piste: una principale 
(via maestra) e una secondaria (scorcia­
toia). La principale dice semplicemente: 
«più si legge e meglio è». La secondaria tie­
ne invece conto dell'importanza del «colle­
gare storie tra loro», sostenendo in partico­
lare che, aumentando la possibilità di colle­
gare storie affini o imparentabili per qual­
che aspetto testuale (tema, motivo, perso­
naggio, ecc.), cresce parimenti la possibilità 
di diventare lettori esperti. Saper elaborare 
testualmente una storia non è semplice­
mente saper rispondere a domande tipo 
«chi ha fatto che cosa? quando? dove? co­
me?» e così via, ma è soprattutto saper ri­
spondere a domande tipo «che cosa aggiun­
ge la nuova storia alla conoscenze? in che 
modo si collega a storie già presenti nella 
memoria? qual è lo scopo della storia?» e co­
sì via. 

Per seguire la seconda pista (scorciatoia), 
un buon metodo potrebbe essere quello 
ipertestuale di collegamento dei testi: come 
è noto, costruire un ipertesto significa -
con una felice metafora - saper navigare 
tra testi (o parti di testo) confrontabili in 
qualche aspetto. In tal caso, l'idea è quella 
di affiancare tra di loro più storie che pos­
sano, per così dire, 'parlare tra loro' e siano 
cioè richiamabili per qualche aspetto comu-
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ne, anche molto generale. Metodologica­
mente, si può scegliere un testo qualsiasi 
(il testo di «narrativa» ad esempio) deciden­
do di costruire con gli studenti dei percorsi 
alternativi che colleghino quanto si sta leg­
gendo con altre storie in una sorta di irra­
diamento testuale (ad esempio, e sia pure 
rapidamente: a quante storie potremmo 
collegare l'episodio del duello tra Ettore e 
Achille? quanti possono essere i 'casi' di 
duello presenti nella nostra memoria? 
quanti dialoghi tra contendenti rabbiosi 
possiamo richiamare nella nostra mente? 
quante le scene di disperazione degli spet­
tatori presenti all'evento?). 

Può funzionare questa pista secondaria? 
Probabilmente sì, perché un punto essen­
ziale del capire storie è usarle per integrare 
nuova informazione nella memoria, in par­
te confermando e in parte smentendo quan­
to ci si aspettava che avvenisse. Il piacere 
che dà la comprensione testuale è dunque 
strettamente collegato al piacere della sco­
perta e in genere alla curiosità. Essere cu­
riosi significa cercare di allargare i casi di 
cui si è a conoscenza per capirli meglio. In 
pratica, si affina l'intelligenza narrativa fa­
cendo comunicare le storie interne del bam­
bino/adolescente con più storie confrontabi­
li: è da questo confronto continuo che l'in­
telligenza naturale può esprimere al meglio 
la sua capacità di «capire il mondo» attra­
verso gli strumenti linguistici che lo rap­
presentano. 

Ma proprio questa continua integrazione 
'vecchio-nuovo' ci fa capire come l'intelli­
genza delle storie sia essenzialmente sog­
gettiva. In tal caso, la soggettività si espri­
me come la capacità di allargare - a volte 
in modo sorprendentemente inatteso - le 
proprie conoscenze intorno a qualcosa ed è 
proprio questo aspetto 'creativo' a rendere 
esperto ciascuno di noi. Ma, per diventarlo, 
occorre sapersi confrontare con le storie, 
trovare i dati pertinenti, riconsiderarli, ma­
nipolarli, usarli per capire il mondo e per 
comunicare con gli altri, adattando le storie 

ITALIANO E OLTRE, Xl {1996) pp. 221-232 
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alle nuove situazioni o inventandone alcu­
ne originali. 
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Una storia 

aritmetica 
Dan i eia Bertocch i 

, 

DUE STORIE DI CLASSE 

iamo in una prima media 
e l'insegnante ha spiega­
to ed esemplificato che 
cos'è una frase e quali 
elementi sono necessari a 
costituirla. Ora propone 
un esercizio: ritrovare, in 
alcune sequenze di paro­
le, quali possono essere 
definite frasi e quali no, e 
sottolinearle in due colori 
diversi. Mentre la mag­

gior parte della classe evidenzia obbediente­
mente in giallo sequenze del tipo andavano 
per e in azzurro Giorgio nuotava nel mare 
limpidissimo, un allievo, di fronte alla frase 
Hai visto la nuova bicicletta di Carla?, ri­
sponde «Chi è questa Carla?». 

A una classe di scuola elementare viene 
proposto il seguente problema aritmetico: 

UNA STORIA ARITMETICA 
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«Tre operai impiegano 6 ore a fare un 'Certo 
lavoro. Quanto tempo impiegheranno due 
operai a fare lo stesso lavoro?» Un inse- · 
gnante di matematica ci direbbe certamen­
te che è un semplice problema «a due opera­
zioni» riguardante la proporzionalità diret­
ta, che i bambini possono risolvere piuttosto 
facilmente. Ma certo non è questo il modo, o 
non è il primo modo, in cui i bambini si rap­
presentano il problema. 

Un'esperienza interessante condotta dal 
matematico Bruno D'Amore (1993: 139-142) 
ci fa capire come i ragazzi 'pensino' il pro­
blema. Agli allievi viene proposto di modifi­
care, lavorando insieme, il testo del proble­
ma così da ottenere un nuovo testo che sem­
bri migliore, più chiaro; solo dopo si dedi­
cheranno alla risoluzione. Ed ecco i risultati 
(le parti modificate sono quelle in corsivo): 

«Tre operai fanno tutti i giorni un certo 
lavoro tutti insieme e ogni volta impiega­
no 6 ore. 
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Ma un giorno uno di loro si ammala e 
non va a lavorare. Quel giorno, quindi, 
gli operai sono solo in due ma devono fa­
re lo stesso lavoro. 
Secondo te, impiegheranno più o meno 
tempo? Perché? 
Calcola quanto tempo impiegheranno». 

A prima vista, può sembrare che le due si-
tuazioni di classe descritte non abbiano nul­
la in comune: si potrebbe pensare, nel primo 
caso, semplicemente a un allievo che :µon ha 
capito una consegna; nel secondo, a un inte­
ressante esperimento didattico per facilitare 
la soluzione di problemi aritmetici. 

In realtà, se andiamo un po' più a fondo 
nell'analisi, scopriamo l'elemento in comu­
ne nelle due esperienze: l'allievo della prima 
ha reagito alla frase proposta come 'campio­
ne' per un esercizio di grammatica come se 
si trattasse di una «storia», per comprendere 
la quale necessitava di ulteriori informazio­
ni. In modo analogo, i bambini della seconda 
situazione hanno trasformato il testo del 
problema aritmetico in una storia: proprio 
come nella storia del «diglongo» di cui ci par­
la Dario Corno nell'articolo precedente, i 
bambini hanno qui introdotto nello scarno 
testo del problema elementi di esperienza 
comune e hanno esplicitato informazioni 
che nella versione 'adulta' restavano impli­
cite, perché non pertinenti ai fini della solu­
zione aritmetica del problema. Essi, ad 
esempio, suppongono che nel problema si 
parli degli stessi tre operai, che lavorano 
continuativamente insieme, finché un gior­
no uno di essi non si ammala, lasciando gli 
altri con un problema ... di straordinario. 

Il testo rivisto dai ragazzi presenta un ve­
ro e proprio script, cioè un «copione», in cui 
sono previsti dei personaggi (i tre operai), 
un compito da svolgere a determinate con­
dizioni (evidentemente il compito deve es­
sere svolto da tutti insieme e ogni porzione 
del lavoro deve essere completata in giorna­
ta); interviene un incidente, la malattia di 
uno degli operai: come i ragazzi ben sanno, 
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quando manca qualcuno, per finire un lavo­
ro è necessario lavorare di più (o, in questo 
caso, per un tempo più lungo). 

Far scattare lo schema esperienziale che, 
se si fa un lavoro insieme e manca qualcuno, 
probabilmente occorrerà più tempo, è molto 
importante: infatti la capacità di instaurare 
questa relazione, che pure a un adulto sem­
bra ovvia, secondo D'Amore è ancora del 
tutto assente in circa il 20% dei bambini di 
quinta elementare, che non sanno collegare 
una situazione concreta (e probabilmente 
esperita) alla sua rappresentazione astratta 
e che quindi non sono in grado di formulare 
un'ipotesi a stima (circa 20 bambini su 100 
dicono che gli operai impiegheranno meno 
tempo perché sono in meno). 

2 

IL «PENSIERO NARRATIVO» 

Proviamo ora a rileggere questo caso uti­
lizzando quanto afferma Jerome Bruner, a 
proposito del pensiero narrativo e di quello 
argomentativo: per Bruner si tratta di due 
modi di funzionamento cognitivo che forni­
scono all'individuo modalità diverse e, alme­
no in linea di principio, irriducibili, di ordi­
nare l'esperienza e di costruire la realtà. Il 
racconto ha a che fare con la verosimiglianza 
e si occupa dell'esperienza particolare. L'ar­
gomentazione tende a trascendere l'espe­
rienza particolare; alla base dell'argomenta­
zione, in particolare di quella scientifica, sta 
il pensiero paradigmatico, che «è guidato da 
ipotesi basate su principi» (1988:17). 

Una prima domanda che potremmo porci 
è se il problema matematico è, nella forma 
usuale in cui viene proposto nella scuola, un 
testo argomentativo: si potrebbe rispondere 
dicendo che l'argomentazione non è nell'atto 
di porre il problema, ma nell'atto di risol­
verlo. Il testo del problema, in particolare 
nella scuola dell'obbligo, ha aspetti narrati­
vi e altri tipici dell'argomentazione scienti­
fica (ad esempio l'uso di nessi di implicazio­
ne del tipo «se ... allora»); anche nel sempli-
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cissimo testo di partenza qui presentato l'u­
so del verbo al tempo futuro nella domanda 
(un futuro che ha in realtà un valore di con­
dizionale) è una spia di questo tipo di lin­
guaggio. 

Almeno fino a una certa età, comunque, 
la formulazione del testo del problema inci­
de moltissimo sulla soluzione: infatti con 
ogni probabilità i bambini (o molti bambini) 
non arrivano alla soluzione attraverso un 
processo di tipo paradigmatico (inquadran­
do cioè il problema specifico in una classe di 
problemi), ma piuttosto ritrovando analogie 
nella propria esperienza e quindi facendo 
'scattare' le corrette relazioni logiche (di cui 
le operazioni aritmetiche sono poi soltanto 
un'applicazione). 

La cosa funziona più o meno nello stesso 
modo nella prima situazione presentata: la 
richiesta di classificare sequenze di parole è 
una richiesta di utilizzare il pensiero para­
digmatico; a fronte di questa richiesta, forse 
non sufficientemente esplicita (o non suffi­
centemente motivante), l'allievo «apre» un 
proprio script. Del resto, come qualunque 
insegnante di italiano sa bene, spesso alle 
frasi proposte per un'analisi sintattica gli 
allievi applicano criteri di verosimiglianza. 
(Si provi a proporre in una classe di biennio, 
per il riconoscimento dell'apposizione nomi­
nale, una frase da manuale del tipo della se­
guente: «Bob Dylan, famoso cantante rock, 
è da molti anni l'idolo dei giovani» e si avrà 
una facile prova di come scatti il criterio, sia 
pure non pertinente, di verosimiglianza). 

Generalizzando, potremmo formulare l'i­
potesi che al pensiero argomentativo-para­
digmatico, gli individui arrivino attraverso 
modalità narrative, che permettono di pre­
figurarsi un copione. Questo fatto è gene­
ralmente accettato, anche se implicitamen­
te, ai livelli più bassi della scolarità, ma 
viene considerato come assai negativo, pro­
va di vere e proprie carenze logiche, già a 
livello di scuola media inferiore: quando ad 
esempio si dice che «della storia i ragazzi 
ricordano solo gli esempi», in fondo si dice 
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proprio questo, che non viene appreso il fe­
nomeno storico nella sua «generalità» ma 
l'esempio specifico, particolare. 

3 

COPIONI PER IMPARARE 

Quando Lucien Tesnière, nella sua sin­
tassi strutturale, intende sottolineare la 
centralità del predicato verbale, lo fa rac­
contandoci una storia, o meglio attivando 
lo script «spettacolo teatrale». 

«Le noeud verbal, que l'on trouve au cen­
tre de la plupart de nos langues européen­
nes, exprime tout un petit drame. Camme 
un drame en effet, il comporte obligatoire­
ment un procès, et le plus souvent des ac­
teurs et des circonstances. TranspoSés du 
plan de la réalité dramatique sur celui de la 
syntaxe structurale, le procès, les acteurs et 
les circonstances deviennent respectivement 
le verbe, les actants et les circostants. » (Te­
snière 19822

: 102). 

Ora, al di là della valutazione che si può 
dare del modello di Tesnière, è interessante 
che la descrizione di tale modello si leghi al-
1' esperienza comune (più o meno come nel 
caso della definizione del verbo transitivo su 
cui Corno riflette nell'articolo precedente). 
Non è certo una novità: si è sempre insegna­
to per parabole, per storie. Tuttavia, per la 
scuola di oggi, alle prese con problemi di re­
cupero non solo di abilità, ma anche di moti­
vazione, potrebbe essere di grande interesse 
capire come l'attivazione di script basati sul­
l'esperienza risulti un elemento di facilita­
zione dell'apprendimento anche rispetto a 
contenuti complessi e a nozioni categoriali. 
Strutturare un testo 'fatto per essere appre­
so' in forma adeguata al pensiero narrativo 
(in altri termini, tale da favorire il confronto 
con l'esperienza) è una facilitazione, una me­
diazione che in molti casi può permettere un 
apprendimento reale, cioè un'elaborazione, e 
non solo un apprendimento mnemonico. 
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È importante notare che questo non si­
gnifica, ad esempio per l'insegnamento del­
la storia, necessariamente il ritorno a Ro­
molo e Remo e agli Orazi e Curiazi: la faci­
litazione non ha tanto a che fare con il con­
tenuto e le nozioni presentate, quanto con il 
modo in cui sono presentate. Non è neppu­
re soltanto un problema di lingua, visto che 
bambini anche piuttosto piccoli si sono di­
mostrati perfettamente in grado, rievocan­
do determinati script, di utilizzare forme 
linguisticamente 'difficili', come il si imper­
sonale e connettivi di tempo, di causa, e 
condizionali (Levorato 1988: 252-256). 

La possibilità di partire da script come 
elementi di facilitazione per proporre con­
cetti complessi può avere a che fare, al livel­
lo macro della costruzione del discorso, con 
l'idea degli organizzatori anticipati di Ausu­
bel, ripresa poi da diversi autori, e con la 
costruzione di mappe dei concetti che già gli 
allievi possiedono. Ad esempio, introducen­
do nell'insegnamento della storia o dell'edu­
cazione civica, un concetto complesso come 
quello di «democrazia» o di «Stato» è senz'al­
tro necessario partire dai «concetti ingenui» 
dei ragazzi, e dagli esempi che loro stessi 
portano. Un'attività di questo tipo può av­
venire in interazione nell'ambito della clas­
se: si vedano a questo proposito gli interes­
santi esempi della costruzione in comune 
del concetto di «lavoro» in una quinta ele­
mentare riportati da Zucchermaglio 
(1991:102-103). 

A livello microdiscorsivo, sembra molto 
importante che i testi 'fatti per apprendere' 
non richiedano, all'interno di una breve 
porzione di testo, come potrebbe essere un 
paragrafo, l'attivazione, magari in modo 
confuso, di script diversi. Un esempio preso 
da un manuale di Educazione Civica può 
chiarire quanto intendiamo: 

«La violenza contro le persone può essere 
fisica o morale. La violenza fisica è quella 
che si esercita con la forza fisica, con le ar­
mi, con i mezzi meccanici. È violenza fisica 
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un pugno, un colpo di pistola, un incidente 
provocato per imprudenza con una moto, 
con un 'auto, con un motoscafo, contro una o
più persone. È violenza fisica privare un 'al­
tra persona della sua libertà. È violenza fi­
sica aggredire una compagna, rapire una 
persona e tenerla prigioniera». 

E il testo continua per una buona pagina 
sul tema «violenza fisica», con un ventaglio 
di esempi riferiti a situazioni disparate. 

Lasciando da parte qualunque valutazio­
ne sui contenuti del testo, vale la pena di 
notare come la definizione di violenza me­
scoli continuamente elementi che fanno 
parte dell'esperienza quotidiana (il pugno, 
che può magari far pensare alla lite con l'a­
mico, l'incidente di auto) con altri che sono 
certamente legati allo script «crimine-delin­
quenza» (pistola, rapimento). Che cosa avrà 
appreso l'allievo dopo avere studiato que­
sto testo? Avrà rivisto, come forse era in­
tenzione dell'autore, la propria mappa 
mentale di che cosa sia «violenza»? È più 
probabile che non abbia appreso proprio 
nulla, poco motivato e confuso da una lista 
che sembra volersi rifare alla sua esperien­
za, ma che in realtà non lo facilta nel rievo­
care ordinatamente storie e collegarle ad 
altre storie. 

B I B L I O G R A F I A

D. H. Ausubel (1968), Educational Psychology: a Co­
gnitive View, Holt, Rinehart & Winston, New

York.

J. Bruner (1988), La mente a più dimensioni, Later­

za, Bari.

B. D'Amore (1993), Problemi, Franco Angeli, Milano.

M. Levorato (1988), Racconti, storie, narrazioni. I
processi di comprensione dei testi, il Mulino, Bolo­

gna.

L. Tesnière (1982)2
, Éléments de syntaxe structulale,

Klincksieck, Paris.

C. Zucchermaglio (1991), Dinamiche sociali e cogniti­
ve nei gruppi a scuola, in Pontecorvo C.- Ajello

A.M.- Zucchermaglio C., Discutendo si impara, La

Nuova Italia Scientifica, Roma.

229 



.r--

230 

• • • • • • • • •

Un'utile 'storiella' 
Fioretta Mandelli 

1 

IMPARIAMO A STUDIARE IN PRIMA MEDIA 

appiamo che in prima 
media deve avviarsi il su­
peramento di uno stadio, 
della scuola elementare, 
in cui «io studio» significa 
in realtà solo «io ricono­
sco in un testo scritto» ciò 
che l'insegnante mi ha 
raccontato e spiegato, op­
pure di cui ho avuto espe­
rienza in modi di versi 
(fare, osservare). 

Imparare a studiare in prima media do­
vrebbe voler dire invece accedere autono­
mamente, anche se aiutati dall'insegnante, 
a un testo, per trovarvi informazioni nuove, 
da capire, selezionare, fissare, ricordare. 

Questo risulta difficile per tutti gli alun­
ni, che in questa età cominciano appena a 
passare dal pensiero operatorio a una mag­
giore capacità di analisi e di astrazione, ed 
è difficilissimo, qualche volta impossibile, 
per alunni che siano in realtà incapaci di 
'leggere' veramente, perché segnati da una 
deprivazione linguistica a cui spesso si è

aggiunto un mancato recupero. Per loro 
l'incapacità, e spesso il conseguente rifiuto, 
di accedere a un testo per 'studiarlo' può re­
stare invariata per tutta la scuola media e, 
ripercuotendosi su ogni aspetto del rendi­
mento scolastico, è probabilmente una cau­
sa della dispersione scolastica - intenden­
do come tale non solo l'abbandono della 
scuola, ma anche il fatto di arrivare anche 
alla licenza media senza avere raggiunto 
un livello accettabile di capacità di base. 
Alunni con queste difficoltà presentano, di 
fronte a un testo da studiare, un atteggia­
mento di 'impermeabilità'. Di solito prefe­
riscono leggerlo a voce alta, perché hanno 
così l'impressione di raggiungere comunque 
uno scopo: trasformare in suono le parole 
scritte. Ma il contenuto del testo risulta per 
loro quasi impenetrabile: è una lingua che 

UN'UTILE STORIELLA 

non riconoscono, che - se costretti - si li­
mitano a percorrere con gli occhi, ma senza 
capire né collegare ciò che dice. Ora, in casi 
di questo tipo sembra valida l'ipotesi secon­
do cui è possibile aprire una via d'accesso 
alla comprensione dei testi mettendo in ri­
lievo le strutture narrative che possono tro­
varsi anche nei testi scritti essenzialmente 
per essere 'studiati'. 

Quest'ipotesi è confermata da una serie 
di esperienze di lavoro di recupero indivi­
dualizzato, compiute sia nell'ambito della 
classe, sia in un lavoro di coordinamento 
didattico di attività di 'doposcuola'. 

2 

SCHEMA NARRATIVO 

Con «struttura narrativa» mi riferisco al­
le caratteristiche individuate da Bruner 
(1986) nel «pensiero narrativo», da lui op­
posto al «pensiero paradigmatico». 

Sappiamo che per ciò che riguarda la 
scrittura si rivela precocemente negli alun­
ni il possesso, interiorizzato inconsapevol­
mente, dello «schema narrativo». Bereiter e 
Scardamalia (1985) parlano, per quanto ri­
guarda il possesso di questo schema che si 
rivela nello scritto, di una «esposizione» 
privilegiata e precoce dei bambini a questo 
tipo di struttura. Tale esposizione alle 
strutture narrative ha luogo per i bambini 
nel ruolo di destinatari, e crea anzitutto 
una «disponibilità a comprendere». 

Mi sembra che, al di là dei testi propria­
mente narrativi, sia legittimo aspettarsi 
che questa disponibilità possa costituire un 
punto di partenza per suscitare interesse, e 
poi per fornire spunti alla comprensione, 
anche di fronte ai testi da studiare. Gli 
alunni hanno infatti esperienze extrascola­
stiche di divertimento e di coinvolgimento 
nella fruizione di situazioni - anche non 
verbali - in cui la narrazione è essenziale: 
pensiamo alle fiabe per i piccoli, ai cartoni 
animati e ai telefilm di cui si nutre la loro 
esperienza di telespettatori. Se si va oltre 
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la Tv, le storie a fumetti sono la loro espe­
rienza fondamentale di lettura. E anche nel 
caso dei pochi lettori di libri è la storia di 
avventure la sola che li interessa: la loro at­
tenzione spontanea si applica sostànzial­
mente sempre a «storie». 

Di quali elementi si componga lo schema 
narrativo che è dentro di loro, lo rileviamo 
facilmente anche dal modo in cui parlando 
espongono non solo qualche loro vicenda 
personale, o una storia vista o letta, ma an­
che quello che riescono a ricordare di conte­
nuti di tipo scolastico (pensiamo a certe ri­
sposte a interrogazioni di storia, geografia 
o scienze): lo svolgimento è legato a una se­
quenza, temporale coordinata: succede
qualcosa, e poi, e poi ... ; i personaggi, «lui»,
«lei» o «loro», sono essenziali; questi perso­
naggi agiscono, o capita loro qualcosa, di
solito hanno dei nemici; la vicenda passa
per peripezie diverse e arriva a un punto
culminante; segue infine una soluzione
chiara e definitiva.

Caratteristica di questo «pensiero narra­
tivo» è anche un certo tipo di coinvolgimen­
to affettivo: i personaggi e le vicende sono 
visti attraverso un «principio di opposizio­
ne» (i nostri e i nemici, la pace e la guerra, 
il giusto e l'ingiusto), con la tendenza ad at­
tribuire colpe e meriti, piuttosto che a chie­
dersi le cause di ciò che accade (Guarraci­
no, 1981). 

Dire che, per far accedere questi alunni 
alla capacità di capire e studiare, occorre 
far leva su strutture di questo tipo non si­
gnifica proporre di costuire testi di storia o 
di scienze che 'raccontino storielle', ma solo 
sottolineare che, per alunni che stentano 
ad avvicinarsi a un testo che non sia una 
'storiella', è di qui che si può partire per ini­
ziare un'evoluzione che faccia superare 
l'ostacolo. 

Nei libri di testo, anche in quelli di sto­
ria, predomina quasi sempre una struttura 
di tipo espositivo-argomentativo che ha a 
che fare piuttosto col pensiero che Bruner 
chiama «paradigmatico» che con la struttu-
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ra corrispondente al pensiero narrativo. 

3 

FACILITARE LA COMPRENSIONE 

Se vogliamo permettere a tutti gli alunni 
un accesso reale alla capacità di apprendere 
da testi, due sono le considerazioni da fare. 

La prima riguarda chi scrive i libri di te­
sto. Tra i procedimenti di facilitazione del 
testo di cui tanto si parla, accanto alla pos­
sibilità di agire sul lessico, sulle strutture 
sintattiche, sulla esplicitazione delle infe­
renze, sulla struttura delle informazioni, 
una strada da seguire è quella - dove è 
possibile - di preferire, nell'esporre, un 
andamento narrativo che aiuti gli alunni a 
entrare nel testo diminuendone l'estra­
neità. 

La seconda riguarda l'insegnante. Di 
fronte a un testo si dovrebbe sfruttare al 
massimo il filo narrativo, offerto dal conte­
nuto, anzitutto per promuovere l'interesse 
nel primo approccio, parlato, al testo (che 
dovrà essere breve, ma che è necessario), 
poi per aiutare a capire, collegare e fissare, 
attraverso strategie di intervento, le infor­
mazioni da ricordare. 

Il percorso a cui facciamo riferimento non 
presenta particolari difficoltà, richiede solo 
un po' di attenzione alle procedure di com­
prensione dei piccoli lettori non esperti. 
Consideriamo ad esempio un brano di storia 
che possiamo incontrare comunemente: 

La guerra del Peloponneso e la sconfitta 

1 di Atene Nel 431 a.C. scoppiò una guerra 
che durò con fasi alterne fino al 404 a.C. Agli 
occhi di entrambi i contendenti lo scontro pre­
se l'aspetto di una lotta fra la democrazia, 

5 rappresentata da Atene e dai suoi alleati e 
l'oligarchia, rappresentata da Sparta e dai 
suoi alleati. 
Le prime fasi del conflitto si svolsero nel 
Peloponneso ed esso e bbe il nome di  

10 guerra del Peloponneso. In realtà, tutto 
il territorio greco fu devastato: anche le 
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isole dello Ionio e dell'Egeo, le città della 

costa anatolica e le colonie della Magna 

Grecia furono, prima o poi, coinvolte. Nel 

15 corso della guerra Atene fu colpita da 

un'epidemia di peste e perse molti cittadini, 

tra cui anche Pèricle (429 a.C.). 

Nel  415 gli Ateniesi, per impedire i 

rifornimenti di grano dei nemici, fecero 

20 una spedizione contro Siracusa, dal cui 

porto affluiva a Sparta il frumento della Si­

cilia. Ma l'impresa si risolse in un insucces­

so che riuscì fatale agli Ateniesi: le navi e 

il corpo di spedizione furono distrutti, gli 

25 strateghi che li comandavano furono cattu­

rati e uccisi dai Siracusani. Nel 405 la flotta 

spartana sconfisse quella ateniese ad Ego­

spòtami, sull'Ellesponto e Atene fu stretta 

d'assedio. Sotto la minaccia della fame la 

30 c_itta si arrese: la sua flotta, un tempo tanto 

potente, fu ridotta a dodici navi; le fortifi­

cazioni del porto furono abbattute e un 

presidio di soldati spartani si installò 

sull'Acropoli per tenere sotto controllo la 

35 città. 

Un testo di questo tipo presenta dalla ri­
ga 3 alla 14 elementi di chiara difficoltà per 
un alunno di prima media linguisticamente 
non attrezzato. Contiene infatti elementi di 
natura argomentativa e soprattutto capo­
volge la possibile struttura narrativa su cui 
potrebbe basarsi, perché pone all'inizio e in 
modo indiretto la causa del conflitto a cui fa 
seguire subito dopo le conseguenze mentre 
il racconto di ciò che accade comincia dopo. 

Sembrerebbe invece opportuno raccontare 
prima l'accaduto, eventualmente con un bre­
ve riferimento alle diverse caratteristiche di 
Atene e Sparta. Questo che è un richiamo al­
le cause, può essere percepito anche come 
una «presentazione dei personaggi». Dopo il 
racconto dei fatti e dopo la chiara indicazione 
di come è andata a finire (righe 29-35), si po­
tranno richiamare come causa del conflitto 
anche le diversità interne tra le due città (ri­
ghe 3-7) ed esporre gli effetti del conflitto (ri­
ghe 10-14). 
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Per l'insegnante che deve fare studiare un 
testo così strutturato ad alunni inesperti o 
con difficoltà di lettura, è possibile partire 
dal racconto della 'storiella', cioè delle avven­
turose vicende della guerra: per questa parte 
gli interventi durante o dopo la lettura do­
vranno essere domande mirate a far identifi­
care i vari avvenimenti e la localizzazione di 
tempo e di luogo di ciò che è accaduto. Le ul­
time righe si prestano invece a domande che 
inducano - e a questo punto è possibile -
l'alunno a individuare le cause e le conse­
guenze dei fatti: e qui la 'storiella' diventa già 
«storia». 

Il discorso fatto sul brano di storia è appli­
cabile a ogni altro tipo di contenuto scolasti­
co. È indubbio che contenuti di scienze, ma­
tematica o geografia offrano elementi narra­
tivi più 'nascosti', meno immediatamente ri­
levabili. Questo però non significa che ne sia­
no completamente sprovvisti, come mostrano 
recenti esperienze di redazione di testi scien­
tifici in cui si cerca di sfruttare proprio una 
componente narrativa (per fare un solo 
esempio si guardi al recente Le scienze di G. 
Bertini, P. Danise, E. Franchini pubblicato 
da Mursia l'anno scorso) per favorire la com­
prensione di contenuti, che per lunga tradi­
zione siamo abituati a considerare le mille 
miglia lontani da ogni 'storia'. 
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I SEGRETI DELLA 

MEMORIA 

Saggi 1943-1983 

Philippe Ariès 

Una raccolta di saggi, inediti 
in Italia, che trattano 
argomenti diversi, quali I� 
origini e le forme delle 
tradizioni sociali, le figure del 
re e del potere, attraverso i 
quali l'autore indaga sulle 
radici dei comportamenti di 
oggi ponendo in luce le 
continuità e le rotture storiche. 

Lire 35.000 
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STORIA 

DELL'ANTISEMITISMO 

1945-1993 

Léon Poliakov 

Il volume, che completa 
l'opera dell'autore dedicata 
alla storia dell'antisemitismo, 
fa luce, attraverso le vicende 
dei vari paesi europei, su uno 
dei fenomeni più importanti 
del nostro secolo, che ha 
conosciuto molti e inquietanti 
sviluppi legati alla nascita di 
movimenti di destra razzisti e 
nazionalisti. 

Lire 48.000 
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Gli esuli in Italia 
dal 1933 al 1945 - Il voi. 

Klaus Voigt 

Questa seconda parts della 
ricerca di Voigt (la prima è 
uscita nel 1993) si occupa 
delle vicende dei profughi dai 
paesi a dominazione nazista, 
soprattutto ebrei, fino al 1945. 
Attraverso un'eccezionale 
documentazione, viene 
ricostruita la storia degli esuli 
in Italia. 

Lire 58.000 
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Tapponimi italiani 
BARBARA SCHIAFFINO 

Il umerosi sono i giochi, o gli sport, che na­
scono, hanno una rapida diffusione mon­
diale e poi scompaiono nel nulla. Se ra­

ramente una novità diventa tradizione ci sono per 
contro molte pratiche tradizionali, ormai relega­
te alla dimensione del ricordo, che attraverso un 
recupero nostalgico conoscono una nuova ondata 
di successo. Un esempio di ciò è rappresentato 
dalla fortuna che sta avendo la recente riscoper­
ta di un celebre gioco popolare che ebbe larga 
diffusione nel secondo dopoguerra in tutte le re­
gioni d'Italia. 

Il Ciclotappo è infatti il nome con il quale viene 
oggi ufficializzato il vecchio gioco praticato con i 
tappi a corona delle bottigliette di bibite gassate 
su una pista disegnata con un gessetto in spiazzi 
all'aperto. I giocatori facevano avanzare i tappi, 
spesso personalizzati all'interno con le figurine dei 
più grandi campioni del ciclismo, mediante uno 
scatto del dito per dar vita a una competizione che 
aveva le caratteristiche di una gara ciclistica. 
Ogni ragazzino poteva così trovare 'incarnato' 
nel tappino da corsa il proprio beniamino: mitiche 
sfide atemporali tra Coppi, Bartali, Binda, Gi­
rardengo, e quant'altri suscitavano il tifo acce­
sissimo del ciclismo dei tempi d'oro. 

La rappresentazione in scala ridotta di una 
corsa agonistica mediante l'uso di vari oggetti 
(biglie, sassolini, monete, conchiglie) è una pratica 
che si può far risalire con una certa sicurezza fi­
no al tempo di Roma antica. Sebbene sia molto 
probabile che gli elementi formali, i materiali, 
avessero una notevole variabilità sia in tempi 
che luoghi diversi, gli elementi fondamentali 
quali la sfida tra i partecipanti al gioco, un trac­
ciato di gara e uno strumento utilizzabile dai 
giocatori per lo svolgimento possono bastare per 
considerarla una attività sola. La variante molto 
innovativa, che è quella che poi è ritornata in 
uso, è quella che si diffuse in tutta l'Italia nel ven­
tennio 1940-1960 e che si caratterizzò ovunque 
per l'utilizzo del tappo a corona come strumento 
di gioco. Brevettato come crown cork a Baltimora 
nel 1892 dal signor William Painter, il tappo a co­
rona rappresentò una novità rivoluzionaria sia 
per il suo uso primario nell'industria delle be­
vande gassate che in quello secondario in sosti­
tuzione delle biglie in questo genere di giochi. 
Si rivelò uno strumento eccellente per correre 
sulle piste in miniatura anche in considerazione 
del fatto che poteva essere 'sofisticato' mediante 
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limatura del fondo, appesantimento (con cera, 
stucco, bucce di arancia) e personalizzazione con 
figurine apposte nella cavità. 

La grande diffusione che ebbe il gioco nei due 
decenni successivi alla guerra fu senza dubbio le­
gata all'abbondanza di questi tappi in tutta la pe­
nisola, individuati immediatamente dai ragazzi di 
ogni regione italiana come pratici ed economici 
strumenti di gioco. Questa pratica non ebbe ori­
gine in un posto particolare per diffondersi al­
trove, ma nacque spontaneamente e in modo au­
tonomo a opera di qualsiasi 'banda' di ragazzini 
che vi si cimentasse. 

La mancanza di una codificazione unitaria del 
gioco e quindi di una sua terminologia tecnica ha 
favorito la creazione individuale di termini rela­
tivi alle varie realtà del gioco. Il tappo, ad esem­
pio, essendo un oggetto di scarto, a disposizione di 
tutti senza bisogno di essere richiesto o compra­
to (la pratica dell'imbottigliamento casalingo del­
le conserve è una realtà solo più recente); non ave­
va bisogno di essere denominato correttamente e 
univocamente. 

In considerazione del fatto che ad eccezione 
del termine tecnico tappo a corona non esiste 
una voce italiana che conosca un uso generaliz­
zato in tutto il paese e che, essendo un oggetto del 
tutto nuovo, non esisteva nemmeno un analogo 
dialettale, ci siamo trovati di fronte a una vasta 
gamma di denominazioni molto diverse fra loro 
spesso legate alla fantasia e agli idioletti dei gio­
catori, ciascuna diffusa in una determinata area 
geografica. 

Abbiamo così potuto stilare una mappa «tap­
ponomastica» che ben rende la grande varietà 
di termini: le voci si differenziano a seconda 
dell'immagine semantica suggerita dal materia­
le di cui i tappi sono composti (tollino usato a 
Milano e lattina a Roma entrambi riferiti alla 
«latta», la «lamiera»), dalla forma (rondela a 
Trento da rondella), dalla funzione del tappare 
(tappino in Toscana e in generale nell'Italia cen­
trale, tappetto in Liguria, coperchino in Emilia, co­
uercietto I cuercetto nell'area padovana, stuppa­
gliu dal latino parlato stuppare, «turare con stop­
pa», in Sicilia), dalla somiglianza a qualche og­
getto (scudlìn da scodellino a Torino, tianìd da te­
gamino a Bari, padeleta a Trento, uettoniglio da 
bottoncino a Frosinone). 

Molto curiosa l'etimologia delle voci usate a 
Genova agretta I gretta e a Parma sinalco. En-



trambe derivano dal nome delle bevande gassate 
prodotte localmente che avevano usato per prime 
il tappo a corona: «Agretta», gazosa al gusto di li­
mone e «Sinalco» bevanda non alcolica, sine alcool, 
appunto. A Venezia siamo invece davanti a un 
dubbio etimologico: cimbalino da cembalo, di­
schetto metallico, o, come ci è stato fantasiosa­
mente riferito da un ciclotappista veneziano, dal 
nome della macchina del caffè più diffusa nei bar 
del dopoguerra, la Cimbali; i tappi di scarto veni­
vano infatti buttati nel cassetto dei fondi di caffè. 

Analogamente per quanto riguarda la spinta 
con la quale si fanno avanzare i tappi sulla pista, 
non esiste un termine che indichi quello scatto del 
medio o dell'indice premuti sul polpastrello del 
pollice. Per questo gesto troviamo in alcuni vo­
cabolari la voce toscana biscotto I biscottino, «leg­
gero colpo scherzoso, buffetto che si da con le di-
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ta» (Garzanti, 1987), ma al di fuori dei confini re­
gionali, o addirittura fuori da Firenze questo ter­
mine risulta del tutto sconosciuto. Troviamo, 
quindi, lungo tutta la penisola, voci alquanto di­
versificate che però, all'interno della propria area 
regionale, non si limitano alla terminologia tec­
nica del gioco avendo una larga diffusione an­
che nel linguaggio comune. In Liguria si chia­
ma bicellata o micellata, in Emilia è il cricco ma 
già a Parma è pinghella o pingleda, a Roma 
schicchera, in Abruzzo schioccadito, in Sicilia 
zicchinetta o zicchittune. 

Le stesse variazioni relative alla terminologia 
si possono rilevare anche per quanto riguarda 
le regole del gioco che, come i nomi, a volte va­
riano da città a città, da quartiere a quartiere, es­
sendo sufficiente, una volta tanto, l'accordo fra i 
giocatori. 

MAPPA TAPPONOMASTICA 

Località 

Torino 
Valtellina 
Milano 
Venezia 
Padovafl'reviso 
Trento 
Genova 
Camporosso (IM) 
Sanremo 
Parma 
Bologna/Reggio Emilia 
Firenze 
Pistoia 
Roma 
Marche 
Abruzzo 
Frosinone 
Bari 
Brindisi 
Taranto 
Crotone 
Reggio Calabria 
Palermo 
Caltanissetta 
Sassari 

Nome del tappo 

scudlìn 
scatulìn 
tollino 
cimbalino I cimbano 
covercetto I coercetto I cuercetto 
rondela I padeleta 

~agretta I gretta I tappetto 
basticula 
tappino 
sinalco 
coperchino 
tappino 
tappino 
lattina I tappina 
tappino 

vettoniglio 
tlanid I lamella I rametta 
spasoddo 

brinda 
bujaglu 
stuppagliu 
stuppagliu 

Nome del gesto 

tote 

pizatol 
bicellata I micellata I bacicola 
besticco 
bistecca 
pinghella I pirigleda 
cricco I criccotto 
biscotto I buffetto 
nocchino 
schicchera I stecca 
schicca 
schioccadito 

tips 
tipitip 
ammuttare 
ziccaddata 
socchittune I zicchinetta 
ammuttari 
pistonco 

In questa tabella sono riportati i termini 'ciclotappici' più diffusi e accreditati in varie zone della penisola Se ne registrano molti altri 
di uso tuttavia troppo locale. Come mostra la tabella abbiamo un'Italia nordorientale emiliano-veneta che identifica il tappo come 
coperchio (nelle sue varianti dialettali); un'area lombarda nella quale è dominante l'identificazione con il materiale di composizione
(tolla, cioè latta), cosa che si presenta anche in alcuni quartieri romani (lattina); un'area tirrenica settentrionale (Liguria, Toscana, 
Lazio) nella quale domina la derivazione da tappo; infine Piemonte e Puglia dove è stata accreditata la derivazione della forma: scato­
lino (Torino), tegamino (Bari). 
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L'italiano 
nella ragnatela 

STEFANIA SPINA 

1 

I NODI ITALIANI DELLA RETE 

a ragnatela telematica di

Internet si espande di gior­

no in giorno con ritmi im­

pressionanti in tutto il 

mondo. L'Italia non sfugge 
a questa tendenza generale, 

anche se fare ipotesi sul nu­

mero dei 'navigatori' italia­
ni è problematico: alcuni 

dati parlano di circa 40.000 

abbonamenti alla rete, sud­
divisi tra nuclei familiari e 

aziende, corrispondenti a un numero effettivo di 

utenti di tre volte superiore, senza contare l'uso 
ancora maggiore che ne viene fatto in università, 

biblioteche ed enti di ricerca. Comunque sia, la 

«madre di tutte le reti» si candida anche in Ita­
lia a diventare gradualmente uno dei mezzi di 

comunicazione del futuro. Se il numero di uten­
ti italiani, ancora non elevatissimo, non con­

sente di ipotizzare un'influenza immediata del­

la lingua della rete sull'italiano comune, la co­

munità italiana di Internet rappresenta invece 
una realtà ben definita, una sorta di isola lin­
guistica virtuale che si scambia quotidiana­

mente informazioni a distanza con delle moda­

lità comunicative precise. 

Qual è dunque la lingua di Internet in Italia? 
In questa breve panoramica si è cercato di ana­

lizzare non tanto l'italiano usato nei messaggi 

interpersonali (posta elettronica, newsgroup, 

ecc ... ), già oggetto di altri studi1, quanto la lin­

gua delle home page italiane. Tra le numero­
sissime esistenti, ne sono state selezionate 100, 

tipologicamente differenziate (25 reti civiche, 25 

provider, 25 aziende e associazioni, 25 fra scuo­
le, università e enti di ricerca). 

ITALIANO E OLTRE, Xl, (l 996), pp. 236-243 
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CHE COS'È UNA HOME PAGE 

La ragnatela virtuale di Internet è composta 

da nodi collegati tra loro. Ogni nodo della rete 
può comprendere molti servizi, ciascuno dei 

quali è introdotto da una home page; in essa in 

genere compare il nome del server, (ad esempio, 
«Università di Cagliari», o «Teatro La Scala»), 
una sua descrizione, e una lista dei servizi of­
ferti, sotto forma di collegamenti ipertestuali 
(link) ad altre pagine. 

Una home page è quindi, all'interno della ba­
bele di libri multimediali di cui è composta In­

ternet, l'introduzione e l'indice di ogni libro, la 
sua copertina, una sorta di vetrina in cui si 

espongono agli utenti i contenuti di quel libro e si 

invogliano ad esplorarlo. Qui di seguito terre­
mo conto del solo aspetto linguistico delle home 

page. Ma non va dimenticato che un'importanza 
decisiva è data dalla loro struttura iconica, che 

spesso seleziona e organizza i contenuti comu­

nicati (vedi figure). Non di rado, per esempio, 
le home page si avvalgono della metafora della 

città: in esse compaiono l'edicola (che rimanda a 
versioni di rete di alcuni periodici), la strada, la 

piazza, il bar (luoghi dove avviene la socializza­

zione, la conversazione a distanza con altri uten­

ti: Andiamo in piazza - il Webchat), la biblioteca, 
lo spazio per lo shopping (il collegamento a siti 
commerciali per informazioni sui prodotti e ac­
quisti a distanza), e si realizza l'idea di una città 

virtuale a cui si può accedere da tutto il mondo. 

Nello sterminato universo di Internet le home 

page rappresentano quindi gli snodi essenziali in­
torno a cui si dispongono le informazioni; ai fini 
di uno studio incentrato sulla lingua, dunque, es­

se risultano le pagine più importanti, in quato 
senza dubbio le più frequentate dagli utenti, che 
spesso nei loro percorsi di consultazione transi-



tano in una home page, la leggono e saltano su­
bito ad un'altra che si avvicina di più ai loro in­
teressi. 

Nella loro eterogeneità, data anche dal nu­
mero sempre crescente, le home page si presen­
tano in genere sotto due forme diverse: alcune so­
no un semplice elenco, una lista di collegamenti 

ai diversi servizi messi a disposizione, altre han­
no invece un carattere più discorsivo, e spiegano 
all'utente, utilizzando di norma la forma tu, che 
cosa può fare a partire da quel punto. In en­
trambi i casi, comunque, caratteristiche comuni 
dello stile delle home page sono le frasi brevi, la 
sintassi semplificata, la tendenza alla nomina­
lizzazione e alla sintesi, con l'uso molto fre­
quente di sigle e abbreviazioni (oltre a quelle 
tipiche del lessico dell'informatica2, come BBS, 
PD, HW per hardware, SF per software, ecc .... se­
gnaliamo FTP, URL, HTML, CCE per Centro 

di calcolo elettronico, RCM per Rete Civica Mi­
lanese, VS per vostro, info per informazioni 
ecc ... ); si registra inoltre un impiego molto vistoso 
di composti nome-nome, che, riducendo l'uso 
delle preposizioni, contribuiscono a dare al di­
scorso un'impronta di sinteticità, come spesso av­
viene anche nel linguaggio giornalistico e pub­
blicitario (bacheca utenti, ricerca contenuti, os­
servatorio referendum, agenda programmi, elen­
co prodotti, corso Internet, spazio scuola, elenco 

visitatori, invio posta, servizi web, registrazione 
utenti, statistiche utilizzo ecc ... ). 

A livello lessicale, i due fenomeni più rile­

vanti nella lingua delle home page sono l'altis­
sima frequenza di forestierismi e l'abbondanza di 
neologismi. 

3 

IL LESSICO BILINGUE DELLA RETE ITALIANA 

La rete Internet, fin dalla sua nascita negli 
Stati Uniti, ha adottato come lingua ufficiale 

l'inglese d'America. Quando poi si è estesa an­
che in paesi non anglofoni e, da rete di collega­
mento ristretta a università americane, si è 
trasformata in mezzo di comunicazione globale, 
l'American English è diventato la lingua franca 
della comunicazione telematica internazionale. 

LINGUAGGI TELEMATICI 

Piccolo Glossario di Internet 

BBS - Bullettin Board System. Banca dati ac­
cessibile dall'esterno via modem. 

Browser - Programma che permette di navi­
gare attraverso i collegamenti ipertestuali 
di Internet; tra i più famosi: Gopher, Mo­
saic, Netscape. 

Dimostrativo (s.m.) - Versione di prova di un 
programma (demo). 

FrP - File Transfer Protocol. Procedura per lo 
scambio di file con altri utenti. 

HTML - Hyper Text Markup Language. Lin­
guaggio standard per la creazione di pagine 
ipertestuali w ww. 

Link - Collegamento di un ipertesto: facendo 
clic con il mouse, si va direttamente all'ele­
mento (testo, immagine, suono, filmato) col­
legato a quel link. 

Mirror - L'indirizzo alternativo, speculare ri­
spetto a quello normale, da cui raggiungere 
un sito molto visitato, per evitare le 'code'. 

Newsgroup - Gruppo di discussione, all'interno 
del quale gli iscritti si scambiano messaggi e 
opinioni su argomenti specifici. 

PD - Public Domain. Programma a disposi­
zione del pubblico gratuitamente, senza vin­
coli di carattere commerciale. 

POP - Post Office Protocol. Procedura per gli 
scambi di posta elettronica. 

Provider - Società commerciale che affitta col­
legamenti ad Internet. 

Puntatore - Elemento di una pagina (testo o 
immagine) che 'punta' un altro sito, a cui ri­
manda con un clic del mouse (a volte sinoni­
mo di link). 

Server - Un computer situato nella rete, che 
offre servizi ad utenti remoti (es. "Il server 
dell'Università di Cagliari"). 

Telnet - Procedura che permette il collega­
mento a un server remoto. 

URL - Universal Resource Locator. Protocollo 
che individua l'indirizzo di una pagina www. 

Webchat- Il luogo in cui avviene la discussio­
ne tra diversi utenti. 

Webmaster - La persona che gestisce dal punto 
di vista tecnico un sito www. 
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Fig.1 

Per un utente italiano, quindi, la prima forma di 
bilinguismo necessaria a navigare nella rete è 
legata all'inglese d'oltre oceano. 

Con la diffusione della comunicazione tele­
matica anche presso un bacino di utenza più 
ampio, sempre più spesso composto da fami­
glie, professionisti, imprenditori3, le informa­
zioni dei nostri nodi nazionali vengono fre­
quentemente proposte in italiano, con la possi­
bilità di visualizzarle anche in versione inglese, 
in previsione dell'accesso di utenti stranieri. 
Si configurano così nei nodi italiani tre diverse 
possibilità: 

1) pagine solo in inglese (spesso quelle com­
merciali);

2) pagine in italiano o in inglese a scelta, in
cui per cambiare versione basta un clic
del mouse (le più frequenti);

3) pagine solo in italiano (quelle destinate a
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utenti specificamente italiani, come ad 
esempio le reti civiche). 

A questa prima forma di bilinguismo, che può 
comportare un'opzione tra l'italiano e l'inglese, 
se ne aggiunge un'altra, legata all'influenza che 
quest'ultimo produce sulla comunità telematica 
internazionale: nelle 100 pagine analizzate, tut­
te in versione italiana, dilagano i forestierismi, 
quasi esclusivamente di origine americana, mol­
to spesso legati al sottocodice dell'informatica e 
della rete. 

Il fenomeno assume proporzioni addirittura 
macroscopiche, a partire dai nomi stessi dei 
nodi a cui le home page fanno da introduzione: 
Italia Online, Mclink - the world on line, City 
On Line sono nomi di provider italiani; Cyber­
tour, Italian Yellow Digipages, The made in 
Italy home page sono nomi delle pagine di rete 
di alcune aziende nostrane; Pavia on web home 



page, Tower-Net Comune di Pisa le reti civi­
che di alcune città. 

Questo ulteriore aspetto del bilinguismo di re­
te prevede dunque che, all'interno di un testo in 
lingua italiana, compaia una percentuale mol­
to elevata di americanismi legati al codice del­
la rete, che potremmo chiamare internettismi, 

indispensabili per decodificare i messaggi e le 
informazioni disponibili, e quasi mai tradotti in 
lingua italiana4. 

Più che di un linguaggio settoriale, di un sot­
to-sottocodice del lessico dell'informatica, l'in­
ternettese ha l'aria di un gergo per iniziati, con 
le sue formule criptiche, ormai cristallizzate in 
cliché identici in tutto il mondo: World Wide 

Web (WWW), o più semplicemente web5
, server, 

homepage, browser, webmaster, provider, new­

sgroup, webchat, mirror, HTML, telnet, sono al­
cune di queste parole-chiave senza le quali è 
impossibile interagire con il mondo di Internet. 

LINGUAGGI TELEMATICI 

A volte si nota il tentativo di adattarne alcu­
ne al sistema linguistico dell'italiano, anche se 
più frequentemente nella lingua 'parlata' (i mes­
saggi di posta elettronica) che non in quella 
scritta che stiamo analizzando (le home page): 

abbiamo allora editare, settare, supportare («se il 
tuo browser non supporta le immagini»), e l'or­
mai celebre cliccare («clickate qui», scrive l'autore 
di una pagina italiana, e poi aggiunge: «brrrr ... 
che brutto!!»), registrato dalla versione 1996 
dello Zanichelli. All'italiano posta elettronica 
viene spesso preferito l'originario e-mail, che 
come sostantivo alterna il genere femminile a 
quello maschile (spedire una mail, mandare un 

e-mail, considerato che la nostra lingua non
possiede una forma verbale sintetica corrispon­
dente all'inglese to e:mail).

Una terza forma di bilinguismo è invece quel­
la legata a un vero e proprio stile comunicativo 
di rete, che prevede l'uso frequente di ameri-

- -.-- �---
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canismi «non necessari», non riferiti cioè a tec­
nicismi del lessico dell'informatica, ma a concetti 
generali perfettamente esprimibili anche in ita­
liano. In pagine intenzionalmente redatte in 
lingua italiana, magari con traduzione inglese a 
disposizione, le riviste si chiamano quasi sempre 
magazines, il telefono phone, le notizie news (in 
sintonia con il linguaggio radiofonico e televisi­
vo), le pagine più frequentate hot pages, il con­
siglio del mese this mounth suggestion, l'ultima 
modifica last update, le novità new, la richiesta 
di aiuto help, i giochi games, ecc .... Si tratta di 
una serie ben più nutrita di moduli espressivi co­
dificati che hanno man mano creato uno stile, 
una sorta di 'retorica di rete', da cui difficil­
mente si riesce a prescindere; il contatto conti­
nuo con pagine non italiane dà luogo, come nel 
caso delle lingue di confine, ad abitudini lin­
guistiche automatiche che portano all'uso di 
elementi ora dell'uno, ora dell'altro codice. 

Considerata da un punto di vista sociolingui­
stico, quella degli utenti di Internet è una co­
munità molto compatta, con un forte senso di ap­
partenenza al gruppo, che tende quindi non so­
lo a riconoscersi nel suo gergo, ma anche a com­
piacersi del suo uso, anche quando esso com­
porta l'impiego di forestierismi. Questo impiego 
è più frequente nelle formule rituali di apertura 
(Welcome on board, You are the visitar n° ... , Ita­
lian WWW by category - please read copyright 
and disclaimer) e chiusura di una pagina (Staff 
and help, persons cooperating, last edit by .... 

powered by ... , created by ... ). 
L'oscillazione tra i due codici prende a volte la 

forma, all'interno di una stessa pagina, di una 
traduzione, come se l'uso di termini italiani, di 
sicura comprensione, debba richiedere in un 
certo senso l'avallo del corrispondente termine 
americano del codice ufficiale; troviamo allora af­
fianca ti teleshopping - la vetrina telematica, 
guestbook - il libro dei visitatori, search engines 
- per cercare nella rete, novità - what's new, in­
gresso - entry point, ecc ... ).

In questa mescolanza di codici, accade spesso 
di imbattersi in frasi in cui, senza nessun tipo di 
interruzione o segno di interpunzione, vengono 
giustapposti spezzoni in italiano e in inglese: 
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questa pagina è un work in progress, System 
Administrator e altri nomi di collaboratori, altri 
online, This page has been optimized far Net­
scape in versione 1.1, 0il of Olaz - bellezza online, 
elenco dei collaboratori e web technical staff. 
Questo tipo peculiare di code-mixing6, che si rin­
traccia, diversamente dal solito, nella modalità 
scritta piuttosto che in quella parlata, è una 
delle spie che indicano quanto la lingua di In­
ternet, anche nel suo registro pubblico e non 
interpersonale, tenda costantemente all'oralità, 
rendendo il confine tra le due modalità molto sfu­
mato. Per chi abbia un minimo di consuetudine 
con le navigazioni di rete, inoltre, la ricezione di 
messaggi mistilingui come quelli riportati so­
pra non produce nessun particolare effetto di 
straniamento, come invece avverrebbe in conte­
sti comunicativi diversi; arriva semmai a susci­
tare maggiore sorpresa una pagina tutta in ita­
liano, in cui si può percepire corrie una forzatura 
la precisa volontà di evitare i forestierismi. 

Per una comunità di non americanofoni la 
lingua di Internet è dunque per sua natura una 
mescolanza di due lingue; nel caso della comu­
nità italiana, l'American English si fonde con 
una varietà di italiano informale, semplificato e 
tendente alla sintesi. Con uno strano effetto di 
purismo rovesciato, i forestierismi non vengono 
avvertiti come tali e la lingua 'altra', nell'ambi­
to di quel repertorio di formule standardizzate di 
cui si parlava, finisce per essere proprio l'ita­
liano, lingua nazionale nella comunità reale ma 
varietà diatopica in quella virtuale. 

4 

LE PAROLE NUOVE DELLA RAGNATELA 

Il fatto di essere utilizzato in un tipo di si­
tuazione comunicativa relativamente nuova, al­
meno per quanto concerne il mezzo nel quale la 
comunicazione si svolge, rende l'italiano della re­
te particolarmente aperto alle innovazioni les­
sicali. Alcune di esse, soprattutto quelle ri­
guardanti i tecnicismi del mezzo stesso, sono, co­
me abbiamo visto, prestiti dall'americano di In­
ternet, il più delle volte non adattati: tra quelli 
non ancora entrati nei repertori più recenti, 
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troviamo mirror, POP, webchat, ecc .... ; rara­

mente si incontrano neotecnicismi italiani, come 
dimostrativo (sost.) o puntatore. 

Tra le altre forme di innovazione del lessico di 
rete, una delle più produttive è la composizione 

(Digipagine gialle, calco dall'americano Yellow 

Digipages, Dimmidove, Eurosportello, Cercola­
varo giovani, Dadautenti, vale a dire gli abbonati 
a un server di nome Dada); sono frequenti com­
posti ibridi italo-inglesi (Internauta, cybernauta7, 

Dadart Gallery, Infojob, Brontoserver, nome 
scherzoso di un server studentesco). Questo tipo 

di creatività linguistica, attraverso la quale si 
cerca di sfruttare al massimo le possibilità of­

ferte dall'italiano, ricorda molto da vicino pro­
cedimenti analoghi che si verificano nel lessico 

della pubblicità; la strategia comunicativa è 
dettata in entrambi i casi dalla ricerca della 

novità, dell'effetto, ma a essa non corrisponde in 
Internet, tranne che nei siti commerciali, l'obiet-

tivo prioritario della comunicazione pubblicita­
ria, quello di persuadere all'acquisto di un pro­

dotto. 
Un posto importante occupano anche gli slit­

tamenti semantici, con accezioni diverse di pa­
role preesistenti e locuzioni già in uso che ven­

gono adattate all'ambiente telematico. Si pos­
sono individuare alcuni campi semantici all'in­
terno dei quali questi fenomeni sono più fre­

quenti: uno di essi è evidentemente quello rela­

tivo alle «parole del virtuale», quelle che servo­

no a descrivere l'ambiente della rete: nascono co­
sì rete civica, quotidiano telematico, sportello 
telematico, utente registrato, il già citato spedire 

una mail I un e-mail, bacheca (elettronica) che 
sta ad indicare lo spazio in cui gli utenti si la­

sciano dei messaggi (denominati spesso graffiti), 
sito, nodo, applicazioni di pubblico dominio, il 

verbo memorizzare (memorizzateci per i vostri 

viaggi, incita la home page di un nodo di infor-
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mazioni turistiche). Un sito si visita (questa pa­

gina è stata visitata 368 volte), i visitatori en­

trano in un nodo (per entrare cliccare qui), ac­

cedono a un server. Una home page torinese in­
vita a fare due passi in Internet, un altro nodo 
chiama i principianti a compiere i primi passi in 
rete, i cataloghi di una biblioteca sono per l'uten­
te in punta di mouse. 

Di grande interesse è anche il campo seman­
tico del viaggio: secondo una simbologia tradi­
zionale, l'esplorazione di Internet è presentata 
come un itinerario attraverso la conoscenza, in 
cui la metafora della navigazione è quella che 
ha un maggiore risvolto sulla terminologia usa -
ta. Oltre alla denominazione di navigatori e 
internauti, cui si è già fatto cenno, le home pa­

ge analizzate riportano spesso espressioni rife­
rite a viaggi, soprattutto per mare (buona na­

vigazione, benvenuti a bordo del web ... , lància­

ti nell'oceano di Internet dal nostro trampolino, 

Fig.4 

aeroporto virtuale, da qui potrai viaggiare nel 

mondo delle informazioni ... ). 

Molto presente, data la natura del mezzo te­
lematico, che si fruisce principalm.ente attra­
verso la vista, è anche l'area semantica dei ter­
mini riferiti alla visione, con l'impiego frequente 
di icona, che indica quei segni grafici che fun­
gono da strumenti di orientamento nella navi­
gazione (le frecce per spostarsi avanti e indie­
tro), visualizzazione e visione (per una migliore 

visione si consiglia Netscape, che ricorda da vi­
cino il linguaggio della televisione). 

5 

CONCLUSIONI 

È ancora presto per dire se la lingua di In­
ternet potrà avere una qualche influenza sull'ita­
liano comune, e di che genere. Certo è che per la 
comunità italiana di utenti della rete questa 
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lingua è già entrata nel lessico quotidiano: capita 
spesso, tra 'naviganti' che si incontrano anche al 
di ·fuori del contesto telematico, di scambiarsi 
frasi del tipo: «Mi è arrivata la tua mail, ma 
non riesco a scompattare il file; se clicco mi dice 
che il mio browser non supporta quel formato o 
che non riconosce il mio server». Considerato 
che, con ogni probabilità, gli utenti di Internet 
sono destinati a moltiplicarsi anche in Italia, 
come sta succedendo in tutto il resto del mondo, 
è verosimile pensare che la lingua della rete 
avrà una diffusione sempre più larga, almeno in 
quegli ambiti comunicativi che sono legati al 
mezzo telematico. Parlare di web o di newsgroup 

sarà forse tanto normale quanto lo è oggi dire 
spot o pay-tv. 

È già in atto, d'altronde, quel fenomeno di 
travaso da un sottocodice all'altro che caratte­
rizza comunemente l'interscambio tra linguaggi 
settoriali: il solo fatto che il fenomeno Internet 
stia letteralmente invadendo la stampa non 
specializzata (quotidiani, periodici, riviste di 
viaggi, turismo), e in questi ultimi tempi an­
che la televisione, fa sì che le parole più comuni 
del lessico della rete siano registrate di fre­
quente nel linguaggio televisivo e dei giornali. Il 
riuso di elementi lessicali di altri sottocodici si ri­
scontra anche, in direzione inversa, nella lingua 
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G. Banaudi, S. Besio, M. Ott, L'italiano telematico
apre all'innovazione linguistica, «Golem», 3, mag­
gio-giugno 1994, pp. 2-6.

G. Berruto, Fondamenti di sociolinguistica, Laterza,
Roma-Bari 1995.

R. Degl'Innocenti, M. Ferraris, L'invasione degli
acronimi, «Italiano e oltre», VII (1992), 224.

Il Cfr. Banaudi; Besio; Ott 1994, che studia la lingua
dei messaggi delle BBS, Maggi 1995 e Mandò 1995. Vedi 
anche, su I&O, la rubrica Italiano alfanumerico di Ric­
cardo Degl'Innocenti e Maria Ferraris, che offre spunti 
sempre interessanti anche su questo argomento. 

El Cfr. Degl'Innocenti; Ferraris 1992. 

EJ Secondo un'indagine condotta dal mensile Inter.net, i 'na­
vigatori' in Italia sono in prevalenza quadri aziendali e do­
centi di età compresa fra i 31 e i 40 anni. Un altro studio sul­
l'utenza italiana ad Internet è in corso di svolgimento alla 
Facoltà di Economia dell'Università di Catania (indirizzo In­
ternet: http://www . unict. i tifa colta/economia/sta tistica/que­
stionario.html). 

LINGUAGGI TELEMATICI 

delle home page: si vedano ad esempio le infil­
trazioni dell'onnipresente linguaggio burocra­
tico (Gli utilizzatori del presente server, per­

tanto, al fine di migliorare l'utilizzo del server 

stesso, sono pregati di ... ). 
Al di là di questo primo impatto sul lessico, la 

lingua della rete sembra associarsi all'influenza 
degli altri media elettronici sull'italiano comune 
nella direzione di un cambiamento nelle strate­
gie del discorso: di questa tendenza sono una 
spia fenomeni come l'andamento frammentario 
della frase, che il mezzo elettronico consente di 
spezzettare, tagliare e ricomporre a piacimento; 
l'esigenza di brevità ed economicità, che porta ad 
eliminare ciò che superfluo (data la mole ma­
stodontica di informazioni che Internet contiene 
e diffonde, gli 'ingorghi informativi' sono sempre 
in agguato); l'apertura all'innovazione, alla crea­
tività e al forte influsso di termini stranieri. 

Accanto a questo, l'alta frequenza di parole­
etichetta, vere e proprie formule verbali stereo­
tipate usate in modo quasi rituale, analoga­
mente a quanto spesso avviene negli spot pub­
blicitari o nei titoli dei giornali, avvicinano que­
sto nuovo tipo di scrittura al carattere formu­
laico del discorso orale, quella sorta di oralità se­
condaria che da alcuni decenni si delinea come 
caratteristica dell'era elettronica. 

T. De Mauro, Dalla cibernetica, in disuso, una serie di
teleneologismi, «Telèma», 3, 1995/ 96, p. 79.

A. Gallippi, Internet parola per parola, Tecniche
nuove, Milano 1995.

A Maggi, Ubi scripta volant, «Italiano e oltre», X 
(1995), 76-80. 

M. Mandò, Il linguaggio nella rete, «Media duemila»,
settembre 1995, pp. 42-44.

Il Ho trovato ad esempio server tradotto solo due volte, una
con servizio, l'altra con sistema informativo. È proprio per 
mettere in grado di navigare in rete gli utenti linguistica­
mente meno esperti che si moltiplicano glossari e dizionari 
del linguaggio di Internet, in versioni sia cartacee che di re­
te: vedi ad esempio Gallippi 1995, e il glossario Il gergo te­
lematico, realizzato da Maurizio Codogno, con oltre 400 en­
trate, reperibile all'indirizzo Internet http://www. citinv. it 
/ iniziative/ sociale/ gergo/ . 

El È il nome della ragnatela ipertestuale che collega tra lo­
ro tutte le informazioni di Internet 

llJ Secondo la definizione di Berruto 1995, pp.261-262.

El Cfr. De Mauro 1995/96.
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Il otto il sole (o più spesso
la pioggia) dell'estate da 
poco trascorsa, il lessico 

degli uomini politici è apparso 
popolato di antonomasie, si­
militudini o semplici citazio­
ni di personaggi famosi, non 
si sa se per un casuale gioco 
estivo o per la volontà di «dire 
a nuora perché suocera inten­
da» .. 

A cominciare dal presidente 
della Repubblica il quale, con 
l'autorità propria dell'età e del­
la carica, ispirato dal fatto di 
parlare a una platea infantile 
si lancia in una reprimenda 
contro «certi Pinocchi dai nasi 
lunghi che stanno in circola­
zione» (CS 31-5-96); e lo stesso 
presidente in visita a Vene­
zia, città in acuto odore di le­
ghismo, coglie l'occasione per 
esaltare i valori del Risorgi­
mento unificatore d'Italia ri­
cordando due eroici patrioti 
imprigionati nelle tetre carce­
ri di quella città: «tutte le vol­
te che vengo a Venezia scorgo 
i tetti dei Piombi ... Di lì sono 
passati gli italiani che sacrifi­
carono tutto per l'Italia, non 
solo per Venezia ... Non faccio 
distinzione alcuna fra l'inten­
sità religiosa di Silvio Pellico e 
l'animo più ribelle di Maron­
celli» (Re 6-9-96). 

Se il presidente della Re­
pubblica evoca pour cause il 
Risorgimento, il presidente del 
Senato si preoccupa di even­
tuali tumulti di piazza e di mi­
nacciosi capipopolo: «c'è voglia 
di uomo forte. Vedo in giro 
Masanielli di stampo qualun­
quista» (Me 1-7 -96); pericolo 
che era già stato avvertito da 
un attento giornalista. Nello 
Ajello, il quale, in un articolo 
intitolato «E l'Italia riscopre 
Masaniello» (Re 29-5-96), scri­
veva: «Masaniello non è mai 
morto. Si è solo trasferito al 
Nord. Non si veste più da pe­
scatore, indossa una Tshirt e 
blue jeans. Firmati». 

Dal canto suo, il presidente 
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Parole 
• 

C
in 
orso

DA 

PINOCCHIO 

A PICASSO 

Augusta Forconi 

del Consiglio dà pubblica di­
mostrazione del suo senso del­
la misura riconoscendo che 
«non ho mai preteso di essere 
Napoleone e ho sempre pen­
sato che in questo paese di Na­
poleoni ne abbiamo avuti già 
troppi» (Me 25-5-96); e mostra 
di trovarsi più a suo agio tra le 
verdi fronde della foresta di 
Sherwood, soggiacendo, come 
altri prima di lui, al fascino 
del di lei leggendario abitatore, 
fino a definire se stesso «un 
Robin Hood dell'economia» (Re 
30-9-96), e ad autocongratu­
larsi perché «è la prima volta
che Robin Hood agisce nella
giusta direzione» (St 30-6-96).
Su questa personificazione
non è d'accordo il più scontro­
so degli alleati, Fausto Berti­
notti, che la nega recisamente,
insieme al suo opposto: «Prodi
non è lo sceriffo di Nottingham
né Robin Hood ... non è né l'uno
né l'altro» (Me 1-7-96).

Ma là dove le citazioni si 
fanno colorite e copiose, un ve­
ro fuoco d'artificio, è nell'elo­
quio del «guerriero padano» 
del «cavaliere della tavola ro­
tonda», dell'«umile servitore 
della storia» (secondo alcune 
delle tante autodefinizioni), 
cioè del senatore Umberto 
Bossi, cui la stagione estiva 
sembra aver donato una fa­
condia particolarmente pitto-

resca (chi non lo ricorda due 
anni fa, in canottiera e stor­
dito dal sole, esternare a getto 
continuo nel feudo sardo del 
cavalier Berlusconi?). Dopo es­
sersi cimentato in qualche ri­
ferimento manzoniano, con la 
familiarità che gli viene dalla 
comune matrice lombarda 
(«certamente Don Abbondio ri­
piegherebbe sulla bicamerale. 
E temo che Don Abbondio sia 
in buona compagnia» (CS 31-
5-96); «ma quale Don Rodrigo
e quale castello, qui io sono in
vacanza» (Re 12-8-96), il se­
natore decide di allargare il
suo raggio d'azione: perciò pas­
sa dalle profezie di Nostrada­
mus («Nostradamus parlava
di me, mi chiamava il Liber­
tador del Nord» Me 16-6-96),
alla rivelazione di un'inso­
spettata passione per le arti
figurative («noi siamo i Picas­
so della situazione, loro, i Di
Pietro, sono solo dei murato­
relli ignoranti» Re 21-8-96 «be­
ne, io sono come Picasso» Me
22-8-96 «io, o meglio la Lega, è
come Picasso» Me 27-8-96), per
approdare all'autoidentifica­
zione con Gandhi, l'apostolo
della non-violenza («la nostra è
una rivoluzione gandhiana, di
resistenza passiva» Me 3-6-96,
«il 15 settembre sarà così la
nostra marcia del sale, come
Ghandhi anche noi arrivere­
mo al mare. Come fece Gandhi
metteremo le mani nell'acqua
e vedremo che quando questa
si asciuga il sale resta sulla
pelle» CS 14-7-96. «Noi siamo
gandhiani veramente. Gandhi
fece la secessione con la non­
violenza e così faremo noi» Me
15-8-96). Identificazione quan­
to meno sorprendente, riferita
a uno che, come Bossi, ha fat­
to della metafora bellica la sua
inquietante cifra stilistica
(guerra, battaglia, bombe, pal­
lottole, kalashinkov, cannoni,
missili, baionetta, ghigliotti­
na sono infatti i suoi termini
preferiti).
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Monica Berretta 

LA TERZA 

DIATESI 

Barbara Wehr, 

SE-Diathese im ltalienischen, 
Narr (Romanica Monacensia, 37) 

Tiibingen, 1995, s.i.p. 

111111 a «diatesi con si», cui è de-
1.!1 dicata la monografia (già

lavoro di abilitazione
dell'autrice), riunisce in quella che 
per Barbara Wehr è un'unica cate­
goria si passivante e si soggetto 
impersonale (resta invece total­
mente separato il si riflessivo, che 
pure è storicamente all'origine di 
tutti i nostri si). In sostanza, il 
passivo impersonale, per intender­
ci quel che conosciamo dal tipo la­
tino itur «si va» si configura come 
una terza diatesi, diversa dal pas­
sivo come dall'attivo (e dal medio): 
la sostanza della proposta teorica 
della Wehr è cioè un sistema di vo­
ce tripartito, sistema che viene per 
così dire empiricamente verificato 
sull'italiano, ma proposto come 
ipotesi generalizzabile anche ad 
altre lingue, romanze e non. 

La prima parte del volume è de­
dicata alla discussione teorica del­
lo statuto del passivo impersonale: 
vengono esposte criticamente posi­
zioni di altri autori (in particolare, 
la grammatica relazionale) secon­
do i quali il passivo personale e 
quello impersonale sono uniti dal 
principio comune della cancella­
zione dell'agente. Secondo la Wehr 
invece il nucleo funzionale del pas­
sivo è costituito dalla «promozio­
ne» del paziente, dal suo essere co­
struito come tema di frase: proprio 
ciò che non si ritrova nel passivo 
impersonale, che non ha tema e ha 
un agente obbligatoriamente urna-
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no e non specifico (che non emerge 
a livello sintattico). In si pagano le 
tasse, poniamo, si per Wehr non è 
né passivante né soggetto (come il 
fr. on o il ted. man), ma solo un 
morfema verbale che fa intendere 
un agente inespresso umano e non 
specifico, mentre le tasse non è te­
ma (lo sarebbe in un vero passivo, 
come le tasse vengono pagate (mal­
volentieri)) e sintatticamente può 
essere sia soggetto (come fa pensa­
re l'accordo del verbo, forma oggi 
preferita) che oggetto (come mo­
strerebbe la pronominalizzazione: 
le si paga(no)). 

Caratteristiche interessanti di 
questa terza diatesi sono l'uso pre­
ferito generale non legato a un mo­
mento di tempo specifico (si pensi 
all'uso in affermazioni generiche, 
contesti di istruzione - si fa così 
-, proverbi e simili), la correlazio­
ne frequente con modali (si devono 
(pur) pagare le tasse) e l'interpre­
tazione di passivo d'azione e non 
di stato (mentre un passivo come 
la porta è chiusa tende a essere in­
terpretato come di stato, tant'è che 
si ricorre a un diverso ausiliare, la 
porta viene chiusa, quando si vo­
glia dare lettura univoca di azio­
ne). 

Per chi si occupa di italiano la 
parte più interessante del lavoro è 
la seconda, nella quale l'autrice 
analizza e confronta il passivo im­
personale in due c01pora, rispetti­
vamente di italiano antico (i gran­
di classici: Il Novellino, Dante, 
Boccaccio, ecc., ma anche testi non 
toscani, sino ad una Passione lom­
barda e al veneziano Zorzi) e mo­
derno (con attenzione a varietà 
non standard e anche a dialetti). 
Non possiamo qui dar conto 
dell'intera analisi, e ci limitiamo a 
segnalare i punti che ci sono parsi 
più importanti fra le differenze 
emerse nei due corpora. 

In italiano antico la diatesi con 
si sembra meno ben definita ri­
spetto al passivo personale: pote­
va infatti avere agente espresso 
(con da o più spesso per, ad es.: 
messer Ruggieri di Loria [ ... ] venne 
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al porto di Brandizzo, lo qual si te­
nea per lo re Carlo, « ... che era te­
nuto dal re Carlo»; quello [ ... ] che 
per me s'abbia a fare, «quello che 
debba esser fatto da me», pp. 141-
2; in italiano moderno l'espressio­
ne di un agente è invece esclusa). 
D'altra parte nell'espressione 
dell'impersonale si aveva un forte 
concorrente in uomo (om, uom, 
ecc., cfr. il fr. on), usando il quale 
s'evitavano sia il passivo dell'im­
personale (il tipo attuale si è visti è 
recente) sia la sequenza di si im­
personale e si riflessivo che oggi dà 
ci si. 

Un'altra novità formale è costi­
tuita dall'accordo al maschile plu­
rale che caratterizza oggi i partici­
pi passati (dei verbi con ausiliare 
essere) e i predicativi (it. antico si è 
ito vs. it. d'oggi si è andati, si è con­
tenti). Anche l'ambiguità di status 
sintattico del paziente (soggetto o 
oggetto) pare maggiore in italiano 
antico: per es. in volgare toscano 
l'esistenza di pronomi atoni sog­
getto permetteva l'interpretazione 
del paziente come soggetto anche 
là dove oggi è inequivocabilmente 
oggetto (come la in la si vede). A 
lato rispetto a quest'ultimo tipo, 
sembra consolidarsi in italiano 
moderno la dislocazione a sinistra 
del paziente oggetto (cfr. la stella 
la si vede). 

Per Wehr questi mutamenti so­
no dovuti essenzialmente alla 
reinterpretazione di si come sog­
getto di prima plurale «noi», feno­
meno noto per il toscano e attesta­
to anche nel settentrione: quindi 
siamo andati si avrebbe per analo­
gia anche si è andati; essendovi 
ora un soggetto, l'interpretazione 
preferita dei sintagmi nominali 
postverbali diventerebbe di oggetti 
diretti, e cosi via. Resta in verità 
non del tutto chiaro il rapporto del 
trend evolutivo individuato dalla 
Wehr con la propensione (almeno 
nello standard) all'accordo nel tipo 
si vedono le stelle, cioè al tratta­
mento del paziente come soggetto: 
più in generale, come nota anche 
la Wehr il problema dello status 
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incerto del paziente di impersonali, 
fra soggetto e oggetto, rimane 
aperto: si pensi al noto tipo - esi­
stente ancorché rifiutato dai gram­
matici - le stelle le si vedono, in 
cui il paziente ha ripresa da ogget­
to diretto e accordo sul verbo da 
soggetto. 

Anche nella sintassi di si vi sono 
alcune interessanti differenze fra 
italiano antico e contemporaneo (p. 
222 ss.): come s'è detto è solo re­
cente il tipo ci si <si si (impersona­
le riflessivo sembra ignoto all'ita­
liano antico, semmai: uom si), co­
me non esisteva l'attuale opposi­
zione fra le sequenze lo si (accusa­
tivo + impersonale) e se lo (riflessi­
vo + accusativo, coerente con la se­
quenza moderna dativo-accusati­
vo, me lo e non più lo mi); si impo­
neva infine, come per tutti i prono­
mi atoni, l'enclisi a verbi in posizio­
ne iniziale: cfr. vuolsi così colà dove 
si puote I ciò che si vuole (Inf., III, 
95-96): era la cosiddetta legge di
Tobler-Mussafia, che ha lasciato
solo resti in formule fisse del tipo
affittasi.

Problemi aperti indubbiamente 
rimangono: dal punto di vista ge­
nerale, ci si chiede se lo schema a 
tre diatesi sia applicabile anche a 
lingue con diversa organizzazione 
morfologica della voce verbale (in 
particolare, lingue con un medio 
espresso morfologicamente) e come 
si possa spiegare lo sviluppo stori­
co dal riflessivo alla ipotizzata «ter­
za diatesi»; dal punto di vista de­
scrittivo è forse un po' drastica l'op­
posizione fra si impersonale/passi­
vante da un lato e si riflessivo 
dall'altro. Ma si tratta di un bel la­
voro, che interesserà sia italianisti 
che linguisti. Si è davvero lieti, di 
fronte a testi ricchi di dati e rifles­
sioni teoriche come questo della 
Wehr, che fuori d'Italia ci si occupi 
dell'italiano, anche se si teme che il 
tedesco scoraggi potenziali lettori: 
è anche per questo che ne abbiamo 
qui riferito. 
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Daniela Bertocchi 

SCRIVERE 

COL COMPUTER 

SUL BANCO 

Pinuccia Samek Ludovici 

(a cw-a di), 

Laboratorio di scrittura, 

La Nuova Italia, Firenze 1995, 

pp. 389, L. 39.000 

ID n tempo l'avventuroso inse-
1.U gnante di italiano, o di lin-

gua straniera, che avesse 
deciso di utilizzare il computer per 
motivare i suoi allievi alla scrittura 
e di inventarsi dunque un «labora­
torio di videoscrittura» (ma allora 
non si chiamava ancora così), sa­
rebbe certo stato istruito dal colle­
ga di matematica, o di informatica, 
a programmare in Basic, e proba­
bilmente, nel quadrimestre o più 
che gli sarebbe stato necessario per 
memorizzare astruse sequenze di 
comandi, avrebbe perso buona par­
te dell'entusiasmo iniziale (o si sa­
rebbe innamorato perdutamente 
del computer, ma questa è un'altra 
storia). 

Oggi, con l'esistenza di molti 
programmi di videoscrittura deci­
samente amichevoli, nessuno deve 
imparare a tracciare circonferenze 
o parabole prima di incominciare a
usare in classe il computer: questo,
però, non significa che molti inse­
gnanti di area umanistica non sen­
tano il bisogno di un manuale effi­
cace, scritto in italiano e non in
'informatichese' per imparare a
usare decentemente un word pro­
cessor, per capirne la logica e le
potenzialità, quanto meno per non
vivere una manifesta inferiorità ri­
spetto ai ragazzi che, sicuramente,
sono più b:r;:avi a usare il mouse e in
generale, come si dice in gergo, al­
meno in area settentrionale, a
smanettare.
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A tutti gli insegnanti che vor­
rebbero, ma non sanno se saranno 
capaci, che non hanno a disposi­
zione programmi ipersofisticati, 
ma solo un 'generico' Word per 
Dos, o al massimo un Word per 
Windows, è dedicato il libro curato 
da Pinuccia Samek, che raccoglie 
le esperienze di formazione in ser­
vizio e di ricerca-azione sviluppate 
nel corso di cinque anni dall'IRR­
SAE Lombardia che ha lavorato 
con insegnanti dell'ambito lingui­
stico, della scuola inferiore e supe­
riore, per verificare se e come le 
tecnologie informatiche possano 
costituire un nuovo «ambiente di 
apprendimento», e in particolare 
un nuovo ambiente per lo svilup­
po, in preadolescenti e adolescenti 
delle competenze di scrittura. La­
boratorio di scrittura guida passo 
passo l'insegnante che non sa nul­
la di computer e di software a uti­
lizzare in classe il programma di 
videoscrittura Word (nelle due 
versioni per Dos e per Windows) 
per realizzare obiettivi didattici. 

Nella prima parte viene illu­
strato un itinerario analitico, asso­
lutamente alla portata dell'inse­
gnante meno esperto, per impara­
re ad usare Word; nella seconda 
parte sono presentati dei percorsi 
didattici che hanno il pregio di es­
sere stati realmente sperimentati 
in classe: come dicono nell'introdu­
zione Carmelo Lazzarini e Pinuc­
cia Samek Lodovici. «In ambienti 
reali di scuole reali, e non in isole 
sperimentali» i percorsi suggeriti 
riguardano sia abilità linguistiche 
sia competenze metalinguistiche e 
sviluppano differenti contenuti: ad 
esempio la lettura, la scrittura e 
l'approccio al testo letterario sono 
al centro dell'unità interdisciplina­
re sul racconto The black cat di 
Edgar Allan Poe, letto in originale 
e in due traduzioni (di cui una in 
francese di Charles Baudelaire) e 
poi riscritto dagli allievi in f/,ash­
back, operazione quest'ultima faci­
litata dall'uso della funzione 
«struttura» di Word. Particolar­
mente interessante, in questo co-
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me in altri percorsi, la riflessione 
introdotta dall'insegnante ma con­
dotta poi direttamente dai ragaz­
zi, su ciò che di più, o di diverso, 
ha comportato l'utilizzo di un pro­
gramma di videoscrittura ad 
esempio, gli allievi di  una terza 
classe di un Istituto Tecnico Indu­
striale che hanno utilizzato per 
l'intero anno il WP (word proces­
sor) come ambiente di studio per 
lo sviluppo di un percorso in fondo 
tradizionale di letteratura (visione 
della donna e concezione dell'amo­
re nel Basso Medioevo) hanno no­
tato come la possibilità di racco­
gliere e archiviare ordinatamente 
citazioni d'autore durante la lettu­
ra dei testi renda poi più facile, 
nella relazione finale, sostenere 
con esempi concreti le proprie ar­
gomentazioni e interpretazioni te­
stuali. 

La terza parte del libro è dedi­
cata a percorsi didattici per l'ela­
borazione di testi appartenenti a 
diverse tipologie, in particolare 
narrazione, descrizione, argomen­
tazione. Anche in questo caso, gli 
autori si chiedono se e in che modo 
la scrittura viene facilitata 
dall'uso consapevole di un WP. Le 
ragioni per usare un computer co­
me strumento di scrittura sono, a 
loro giudizio, almeno tre: «Con es­
so è possibile modellare il testo su 
cui si sta lavorando; indirizzare 
l'attenzione sul processo di scrit­
tura piuttosto che sul prodotto, 
memorizzare e dunque archiviare 
e in seguito sviluppare i testi» (p. 
167). 

Di queste ragioni, particolar­
mente convincente sembra la se­
conda: chi utilizza in modo esperto 
un programma di videoscrittura 
ha la possibilità di modificare con­
tinuamente quel che viene elabo­
rato, di conservare in memoria 
versioni diverse dello stesso pro­
dotto, decidendo magari solo alla 
fine quale scegliere il computer gli 
offre una memoria di lavoro acces­
soria che rende meno difficile te­
nere presenti contemporaneamen­
te le variabili che entrano nella 
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composizione di un testo è quindi 
possibile sperimentare un conti­
nuo editing, proprio come previsto 
dai modelli cognitivi della compo­
sizione scritta (non a caso nella 
presentazione di questo volume ci 
si rifà esplicitamente ai modelli 
dei processi di scrittura di Hayes e 
Flower). 

L'interesse del libro sta proprio 
nel fatto che si mettono in relazio­
ne pratiche di classe con precisi ' 
assunti teorici a proposito della 
scrittura e, più in generale, 
dall'elaborazione dei testi. Se un 
appunto si può muovere a questo 
saggio è che tali assunti si sareb­
bero potuti riprendere ed esplici­
tare più ampiamente, indicandone 
forse anche alcuni limiti. A questo 
suppliscono almeno in parte una 
bibliografia assia 'ragionevole' e i 
puntuali rimandi nelle note ai 
percorsi didattici. 

La possibilità che il lavoro in 
rete telematica offre in termini di 
apprendimento cooperativo (a cui 
in questo volume si accenna nella 
postfazione di Pinuccia Samek) co­
stituiscono il naturale, e necessa­
rio sviluppo di un ambiente di ap­
prendimento che, per essere real­
mente tale, deve uscire dalla si­
tuazione di area protetta e misu­
rarsi con destinatari e compiti 
reali addentrandosi dunque nel ci­
berspazio, «spazio virtuale prodot­
to dall'attività simbolica degli es­
seri umani». 

Stefania Spina 

L'ITALIANO 

E LA LINGUA 

GLOBALE 

Alessio Petralli, 
Neologismi e nuovi media. Verso
la 'globalizzazione multimediale' 

della comunicazione?, 
Clueb, Bologna 1966, 

pp. 1�5. L. 20.000 

ID all'invenzione della scrittu-
1,,u ra in poi, la nascita e l'av-

vicendarsi sempre più ra­
pido di nuovi mezzi di comunica­
zione producono effetti molto im­
portanti sulla società, sulla cultu­
ra e sulle modalità di conservazio­
ne e trasmissione della conoscen­
za. Le tecnologie della parola che 
si sono succedute nel corso dei 
millenni (scrittura, stampa, media 
elettronici) hanno sempre impron­
tato di sé gli ambienti in cui si so­
no sviluppati, trasformando le ba­
si stesse dell'interazione dell'uomo 
col mondo. Nel nostro secolo que­
sto rapporto non è cambiato: la ra­
dio, la televisione, e più recente­
mente il computer e le reti telema­
tiche penetrano di prepotenza nel 
tessuto e incidono profondamente 
anche sulle dinamiche linguisti­
che del processo di comunicazione. 

Il libro di Alessio Petralli, frut­
to dei primi risultati di un proget­
to di ricerca su «Internazionalismi 
comunicativi e nuovi media», ana­
lizza quella parte della lingua che 
è più soggetta all'influenza delle 
nuove tecnologie, in quanto si fa 
carico dell'adeguamento del lessi­
co ai nuovi prodotti e alle nuove 
modalità comunicative: i neologi­
smi. 

I nuovi media (Internet, cd­
rom, posta elettronica) hanno con­
tribuito a creare in campo lingui­
stico, a partire dalla seconda metà 
degli anni Ottanta, quella che Pe-
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tralli definisce «sincronia dinami­
ca», una condizione di grande 
apertura alla innovazione lessica­
le che la lingua italiana sta mo­
strando di possedere. 

Il volume si propone di studia­
re i neologismi da un punto di vi­
sta qualitativo, senza fornirne 
una lunga elencazione, ma sce­
gliendone alcuni dei più significa­
tivi e cercando di cogliere in essi 
le tracce di un progressivo muta­
mento linguistico e sociale. 

In questa prospettiva di anali­
si, all'incrocio tra scienze lingui­
stiche e scienze della comunica­
zione, il libro propone considera­
zioni interessanti ed attuali, nel 
tentativo di individuare in alcune 
parole-chiave legate alle nuove 
tecnologie delle possibili indica­
zioni per capire meglio il presente 
e guardare verso il futuro. 

La prima parte è dedicata in 
modo specifico alla neologia, an­
che da un punto di vista storico, 
con una panoramica sui principa­
li studi italiani a partire dal Di­

zionario moderno di Panzini del 
1905 fino ai recentissimi Annali 
del Lessico Contemporaneo Italia­
no. Viene evidenziata in questo 
campo una rapida «accelerazione 
dei neologismi», sia di quelli già 
acclimatati nel tessuto della lin­
gua che di quelli in via di consoli­
damento, legata appunto alla na­
scita delle nuove tecnologie. L'ita­
liano si configura come una «lin­
gua accogliente», con una spiccata 
propensione al cambiamento e al­
la internazionalizzazione del les­
sico, che, da fatto elitario e preva­
lentemente letterario (la «corru­
zione» dei puristi) è diventata un 
fenomeno di massa che investe la 
lingua nella sua quotidianità. 

La seconda parte del volume è 
dedicata più specificamente 
all'aspetto comunicativo, con una 
breve presentazione dei nuovi me­
dia che più stanno spingendo ver­
so l'innovazione lessicale e alcuni 
esempi di neologismi che li carat­
terizzano. Intorno ad Internet e 
alle nuove modalità di comunica-
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zione che accompagnano il suo ra­
pido sviluppo, ad esempio, prende 
vita tutta una serie di buzzwords, 
di «parole ronzanti» (multimedia­
le, interattivo, ipertestuale), sim­
boli verbali ormai abusati che ne 
incarnano la pervasività nel tes­
suto sociale e comunicativo. La 
posta elettronica, inoltre, restitui­
sce alla modalità scritta della lin­
gua una grande importanza; i 
messaggi elettronici, vere e pro­
prie «lettere telefoniche» scambia­
te in tempo reale, per la facilità e 
l'immediatezza della loro trasmis­
sione conferiscono alla comunica­
zione scritta una snellezza e una 
«leggerezza» finora sconosciute. 

Il terzo e il quarto capitolo trat­
tano di due fenomeni connessi fra 
loro, l'internazionalizzazione e la 
globalizzazione del lessico indotta 
dai nuovi media. Le reti telemati­
che, con i loro gruppi di discussio­
ne transnazionali, rendono la 
«neologia globale» un processo or­
mai consolidato, di cui la produt­
tività dei prefissi multiuso e- (per 
electronic) e cyber- sono solo una 
delle spie; in una situazione, an­
che linguistica, tendente sempre 
più alla globalizzazione (la tensio­
ne globale/locale è testimoniata 
dal neologismo glocal), il plurilin­
guismo a base inglese è il requisi­
to indispensabile per comunicare. 
In questo contesto, Petralli sotto­
linea il ruolo fondamentale della 
scuola, sede privilegiata per forni­
re alle nuove generazioni gli stru­
menti, anche linguistici, indispen­
sabili per muoversi a proprio agio 
nella nuova realtà comunicativa. 

A conclusione della sua analisi, 
l'autore mette in luce il valore in­
discutibile che le lingue hanno, 
anche da un punto di vista econo­
mico, in una società basata sul 
multinazionalismo come quella 
verso cui ci stiamo avviando. Da 
questo tipo di comunità globale, 
fondata sulla comunicazione di 
massa, l'egemonia culturale e lin­
guistica americana trae una nuo­
va linfa; l'inglese d'America 
esporta fuori dai suoi confini la 

sua «semplicità strutturale» e il 
suo «pragmatismo comunicativo»; 
per usare le parole di Padre Ro­
berto Busa, autore della bellissi­
ma postfazione, «oggi l'internazio­
nalizzazione linguistica si avvera, 
per la legge dei vasi comunicanti, 
come infiltrazione dell'inglese 
americano entro i recinti storici di 
altre lingue». 
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Marisa Cavalli 

LE ATTESE 

DI LINGUA E 

DICULTURA 

Arturo Tosi, 
Dalle madrelingua all'italiano. 

Lingue ed educazione linguistica 

nell'Italia multietnica, 

La Nuova Italia, Firenze 1995 

... rturo Tosi presenta in que­
r.JI sto volume un'analisi e 

una riflessione pluridisci­
plinari sui temi dell'immigrazione 
e dell'integrazione scolastica dei fi­
gli degli immigati. L'opera propone 
un'analisi delle teorie esplicative 
delle trasformazioni linguistiche 
dell'individuo e della società (Parte 
I) e un approfondimento, in chiave
sia teorica sia operativa, della si­
tuazione italiana (Parte II).

La prima parte tratta i fenome­
ni di mutamento linguistioo provo­
cati dall'emigrazione e l'evoluzione 
della ricerca e delle misure di poli­
tica linguistica (cap. I); il processo 
di acquisizione spontanea della lin­
gua del nuovo paese da parte delle 
prime generazioni di immigrati 
(cap. II); il bilinguismo come feno­
meno tipico delle comunità di emi­
grati e le sue caratteristiche nella 
prima e seconda generazione (cap. 
III); l'apprendimento scolastico del­
la L2 e il rapporto tra bilinguismo 
e sviluppo cognitivo (cap. IV). 

La seconda parte presenta una 
rassegna della politica scolastica in 
società multietniche, un'analisi di 
direttive e raccomandazioni 
dell'Unione Europea in materia di 
integrazione e l'esame della situa­
zione italiana (cap. V); il back­
ground linguistico dei nuovi gruppi 
etnolingui&tici in Italia (cap. VI); il 
progetto pilota di Torino (cap. VII); 
alcuni principi di una educazione 
linguistica in una società multiet­
nica (cap. VIII). 
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Il testo inserisce la riflessione 
sulla situazione italiana «in una 
cornice teorica internazionale» con 
richiami a realtà simili alla nostra, 
sebbene mai del tutto coincidenti, e 
a ricerche condotte presso comu­
nità italiane all'estero. L'autore 
sottolinea, tuttavia, l'impossibilità 
di una trasposizione diretta nel no­
stro paese delle soluzioni adottate 
altrove. Diverse, infatti sono le 
condizioni: l'Italia, paese periferico 
dal passato migratorio (verso 
l'estero ma anche dal Sud al Nord), 
accoglie ora una immigrazione 
proveniente in prevalenza dai pae­
si più poveri del Mediterraneo, ca­
ratterizzata da spostamenti dalle 
città costiere verso l'entroterra e 
dal Sud al Nord, essenzialmente 
concentrata nelle aree urbane. La 
maggior parte degli immigrati, il 
cui scopo è il ritorno (definitivo o 
con rientri periodici) al paese d'ori­
gine, non si inserisce stabilmente 
nel contesto italiano. Raramente, 
quindi, si formano comunità orga­
nizzate con associazioni etniche in 
difesa della lingua e della cultura 
d'origine, come è avvenuto in altri 
contesti. Tuttavia, essendo il feno­
meno recente, la situazione potreb­
be mutare con la seconda genera­
zione. I dati riguardanti i gruppi 
etnolinguistici presenti sul territo­
rio delineano un mosaico composito 
ove le differenze religiose, lingui­
stiche, culturali, sociali si coniuga­
no con la diversità di atteggiamen­
ti, tradizioni, aspirazioni. 

Quali ostacoli all'integrazione 
scolastica dei figli degli immigrati 
in Italia, Tosi cita l'inadempienza 
italiana rispetto ad impegni presi 
a livello internazionale (quali la 
non applicazione, nel 1989, delle 
direttive Cee in materia di acco­
gliemento dei figli degli immigati o 
l'assenza di una formazione inizia­
le del corpo insegnante), la manca­
ta attuazione di misure rispetto al­
le pari opportunità, poiché «un va­
sto settore della popolazione è in 
zona di 'rischio educativo', e il vel­
leitarismo, comune ad altre realtà, 
che attiva «un consenso morale 

che, però, spesso manca di un 
esplicito programma educativo». 

Il dinamismo e lo spirito di ini­
ziativa dei gruppi di insegnanti più 
avanzati che elaborano e speri­
mentano modelli efficaci di inter­
vento, che è auspicabile trovino ac­
coglienza in direttive ministeriali, 
rientrano, invece, per l'autore, tra i 
fattori facilitanti. Inoltre, la situa­
zione sociolinguistica dell'Italia, 
con la diffusa diglossia dialetto/va­
rietà regionale dell'italiano, favori­
sce la sensibilità al bilinguismo e 
alle forme che esso può assumere 
in altri contesti. La tesi fondamen­
tale di Arturo Tosi è che un'educa­
zione linguistica rivolta ai figli di 
immigrati che si limiti a un inse­
gnamento, anche potenziato, 
dell'italiano, non è funzionale né al 
successo scolastico, né all'inseri­
mento sociale perché non assicura 
un adeguato sviluppo delle compe­
tenze linguistiche e delle abilità co­
gnitive. 

L'insegnamento della lingua, 
avulso da un contesto di apprendi­
mento disciplinare, sviluppa, infat­
ti, competenze superficiali rispon­
denti a bisogni comunicativi di tipo 
quotidiano, inadeguate ai delicati 
compiti cognitivi previsti dal curri­
colo scolastico. Una educazione fi­
nalizzata a un effettivo inserimen­
to scolastico deve favorire il pas­
saggio da attività cognitivamente 
poco impegnative e fortemente an­
corate al contesto ad attività più 
complesse ove l'aiuto fornito dal 
contesto sia meno significativo. 

Gli psicolinguisti hanno, inoltre, 
messo in luce come lo sviluppo 
dell'acquisizione della madrelingua 
dei figli degli immigrati sia indi­
spensabile per il potenziamento 
dell'apprendimento della L2 e per 
lo sviluppo di abilità cognitive. Se­
condo il principio dell'interdipen­
denza tra la Ll e la L2; i ragazzi 
che non maturano nella Ll le abi­
lità linguistiche necessarie allo 
svolgimento di compiti cognitivi 
complessi non sarebbero in grado 
di svilupparle nella L2. 

Una conoscenza approfondita 

ITALIANO E OLTRE, Xl (1996), pp. 249-250 
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delle caratteristiche della compe­
tenza bilingue permetterebbe di 
evitare vecchi pregiudizi (quali l'in­
terferenza negativa della prima lin­
gua sull'apprendimento della se­
conda) e false rappresentazioni (il 
bilinguismo come doppio monolin­
guismo, cioè possesso equivalente 
di due codici). Il repertorio del bi­
lingue, è infatti, raramente equili­
brato ed è caratterizzato da feno­
meni (prestiti, calchi, code-swit­
ching), stigmatizzati, in passato, 
come negativi, ora, invece, rivalu­
tati come processi creativi peculiari 
del linguaggio del bilingue. Inoltre 
gli ambiti d'uso e il prestigio delle 
due lingue (in casa e a scuola) del 
parlante immigrato variano note­
volmente. Per un'integrazione lin­
guistica e culturale, occorrono, 
quindi, accanto all'insegnamento 
dell'italiano, misure efficaci di so­
stegno dell'insegnamento della ma­
drelingua che partano dal suo reale 
impiego in ambito famigliare o nel­
la comunità. I due insegnamenti 
linguistici provvedono, in questo 
modo, a un ampliamento dei domi­
ni d'uso di entrambe le lingue. 

L'esperienza pilota di Torino, 
che è consistita in una inchiesta 
sull'uso linguistico e le aspettative 
scolastiche degli adulti e in un'in­
dagine sul comportamento bilingue 
dei ragazzi a casa e a scuola, rap­
presenta un primo tentativo di va­
lorizzare il repertorio linguistico 
dei figli degli immigrati e, insieme, 
di offrire occasioni di riflessione su 
aspetti linguistici e interculturali 
all'insieme degli studenti. L'inchie­
sta condotta presso i genitori sotto­
linea, oltre alla complessità delle 
situazioni sociolinguistiche che si 
vengono a creae con l'immigrazio­
ne, la necessità di una stretta colla­
borazione con le famiglie e di un lo­
ro coinvolgimento nella vita della 
scuola. Utili, infine, date le delica­
tissime implicazioni di tipo psicolo­
gico e identitario del problema lin­
guistico, i richiami alle cautele ne­
cessarie rispetto all'insegnamento 
della madrelingua al fine di evitare 
approssimazioni e stereotipi. 

ITALIANO E OLTRE, Xl (1996), pp. 250-251 
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Domenico Russo 

TUTTO 

SULLA CANZONE 

Lorenzo Coveri 
(a cura di), 

Parol,e in musica. Lin,gua e paesi­
sa nella canzone d'autore italiana. 

Sag,,cri, critici e antologia di testi, 
con una prefazione di Roberto 
Vecchioni. Interlinea, Xovara 

1996, pp. 223, L. 30.000 

Accademia degli Scrausi, 

Versi Rock. La lingua della canzo­
ne italiana negli anni 80 e IJ0, 

Rizzoli, ì\lilano, 1996 
pp. 398, L. 24.000 

l1FJ attenzione alle produzio-
1,9 ni verbali legate al folklo-

re e alla musicalità è un 
dato costitutivo degli studi lin­
guistici italiani. Già nel '63, e 
cioè al loro primo apparire, la 
Storia linguistica dell'Italia uni­
ta di De Mauro coglieva i tratti 
dell'italiano che per convenzione 
abbiamo preso a dire 'cantato'. 
L'ultimo intervento, a firma di 
Lorenzo Coveri, Dialetto rock!, lo 
ha proposto il numero precedente 
di questa rivista (pp. 134-142). 

Dei due libri di cui parliamo, 
quello degli Scrausi punta so­
prattutto sulla documentazione e 
sull'esemplificazione; il volume 
curato da Coveri privilegia inve­
ce, pur riccamente documentato, 
gli aspetti teorici e interpretati­
vi. 

Parole in musica, mette in evi­
denza nella prima delle tre parti 
in cui si divide ( «Lingua e poesia 
nella canzone d'autore italiana», 
«Esperienze e protagonisti» e «I 
testi») molti dei migliori e noti in­
terventi editi prodotti dalla ricer­
ca scientifica in fatto di canzoni. 
Troviamo disposti in ordine quasi 
cronologico: Una lingua poetica
di consumo di Fernando Bandini, 
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del 1976; il già ricordato Note
sulla lingua dei cantautori dopo 
la rivoluzione degli anni '60 di 
Tullio De Mauro, del 1977; Paro­
la di rock di Maria Corti e Rispo­
ste su canzone e poesia di Franco 
Fortini, entrambi del 1982; L'ita­
liano 'cantato' di Gianni Borgna, 
del 1987; Giovani, canzone e poe­
sia a scuola e fuori della scuola 
di Lorenzo Renzi, del 1991; Il lin­
guaggio dei mezzi di comunica­
zione di massa: la canzone di Pier 
Vincenzo Mengaldo, del 1994; La
ricchezza linguistica sta fra i 'top 
ten' di Alberto A. Sobrero, del 
1990; chiude questa sezione Mas­
simo Depaoli con Passaparola.
La prassi comunicativa e le forme 
del testo rap nella musica giova­
nile. 

L'occasione offerta da Coveri 
con questa sezione è importante 
perché mette a facile disposizio­
ne la mappa completa e aggior­
nata dei temi e dei problemi che 
occorre affrontare per la com­
prensione dell'italiano cantato e 
della comunicazione canora in 
generale. 

Ad esempio, un elemento in­
terpretativo decisivo quando si 
parla dei testi delle canzoni è sta­
bilire la natura e il grado della 
relazione che esiste tra l'italiano 
cantato e il patrimonio linguisti­
co 'vivo e vero'. Su questo punto, 
sembra assodato che l'italiano 
cantato cominci a essere un ita­
liano 'vero' solo a partire dagli 
anni '60; sembra invece ancora 
sub iudice l'andamento della di­
namica negli anni successivi. Co­
veri, e altri nel testo, propendono 
per una iperbole involutiva, che 
tocca il massimo negli anni '80. 
Di avviso diverso Sobrero, e altri 
nel testo, propensi invece a rico­
noscere un legame sempre vivo 
dei testi delle canzonette con gli 
usi linguistici diffusi e con larghi 
aspetti della nostra tradizione 
linguistica, patrimonio dialettale 
compreso. 

Alla mappa delle questioni teo­
riche Parole in musica affianca 



• • 

B I B 
■ ■ ■ ■ ■ ■ ■ ■ ■ ■ ■ ■ ■ ■ ■ ■ 

quella dei problemi più propria­
mente filologici. Alle notazioni fi­
lologiche presenti nei saggi della 
prima parte si aggiungono le nu­
merosissime della seconda. Emi­
lio Jona ripercorre l'itinerario di 
Cantacronache, Jonathan Giusti­
ni interroga alcuni cantautori sul 
loro modo di leggere la letteratu­
ra, poesia in particolare; Paola 
Tirone e Paolo Giovannetti esa­
minano cantautori da De Gregari 
a Conte, Fabio Fazio presenta, 
dalla sua tesi di laurea, un'anali­
si dei testi di Guccini; Manuela 
Bisacca esamina Fossati; Paolo 
Verri il lavoro di Vinicio Capos­
sela e Massimo Depaoli si occupa 
dei 'provocautori' a partire dagli 
Skiantos fino al bravo Elio e le 
Storie tese. Merito del curatore 
aver raccolto i contributo di auto­
ri che si distinguono sempre per 
la grande quantità di dati inte­
ressanti su cui lavorano. 

Riuscita bene, aggirando la 
difficoltà di poter disporre dei te­
sti per i limiti posti dal diritto 
d'autore, la terza parte del libro, 
dedicata ai testi rappresentativi. 
Troviamo 36 testi tutti importan­
ti, che, oltre a esemplificare in 
modo efficace il percorso finora 
seguito dalla canzone italiana, si 
fanno apprezzare anche per le lo­
ro variegate potenzialità d'uso in 
sede educativa. 

La raccolta di materiale pub­
blicata dal l'Accademia degli 
Scrausi per Rizzali in Versi rock 
va con chiarezza nella direzione 
dell'ampliamento e approfondi­
mento delle ricerche sull'italiano 
cantato. 

Questo libro è un prodotto più 
rapido, va detto subito, delle ri­
cerche certo più attente già con­
dotte dagli Scrausi sui testi dei 
cantautori e confluite nel volume 
La lingua cantata. La lingua nel­
la canzone dagli anni Trenta ad 
oggi curato da Gianni Borgna e 
Luca Serianni per la Garamond 
di Roma nel 1994. 

Questo testo, introdotto da 
Sandro Veronesi, può però a 
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buon diritto presentarsi come un 
altro «capitolo preparatorio» di 
una futura storia linguistica del­
la canzone. Versi Rock ha infatti 
il non piccolo merito di aggiorna­
re, estendendolo, il campo della 
canzone italiana, prendendo in 
esame anche le figure e le ten­
denze canore che per essere 'ru­
morose' o 'americane' sono finora 
state poco considerate. I capitoli 
del libro sono cinque, tanti quan­
te le tendenze principali che gli 
Scrausi individuano nel nostro 
panorama canoro: la canzone 
d'autore; la rinascita del festival 
di San Remo; l'italiano del rock; 
blues, rhythm & blues, funky e 
fusion; l'hip-hop italiano. Chiu­
dono il volumetto un'intervista 
agli (ormai ex) Bisca 99 Fosse, 
un glossario dei termini di retori­
ca e di linguistica e molteplici 
ringraziamenti, sintomatici, ol­
tre che doverosi, delle difficoltà 
che pone l'avventurarsi in terre­
ni inesplorati. 

Nel complesso va considerato 
riuscito il tentativo degli Scrausi 
di disegnare le linee del song-sy­
stem italiano: artisti e tendenze 
ci sono tutti e tutti si propongono 
per il futuro indice della storia 
della canzone italiana. 

Lodevole anche il tentativo di 
commentare tecnicamente i feno­
meni linguistici più interessanti 
presenti nei testi. Su questo ver­
sante Versi rock cerca di avvici­
narsi, in generale riuscendo be­
ne, a un pubblico non particolar­
mente 'attrezzato', per proporsi 
come primo approccio all'analisi 
delle canzoni e per questo si ren­
de disponibile all'uso da parte 
degli insegnanti di italiano. 

Ad esempio, prima di affronta­
re più complesse e distanti 
«coinè» linguistiche, potrebbe es­
sere utile, almeno per familiariz­
zare gli studenti col terrnine e 
con il relativo significato, partire 
da coinè più vicine e note come 
può essere «la coinè rock» de­
scritta alle pagine 192-3 in ter­
mini certamente comprensibili. 

Se è vero, come dice Raffaele Si­
mone, che per insegnare l'inglese 
potrebbe risultare utile partire 
da Springsteen, sarà altrettanto 
vero che la terminologia lingui­
stica si può affrontare prendendo 
spunto dalle canzoni, magari an­
che rock. 
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I O GISCEL 
Lingue senza linguistica? 

SILVANA FERRERI 

Fai he ne pensiamo. Il corso di laurea in lin-
1!!!11 gue e letterature straniere è stato più vol­
te modificato col riordino delle tabelle universi­
tarie, per adeguarsi a nuovi assetti statutari o 
anche a nuove finalità. Nell'ultima revisione (de­
creto ministeriale 2 ottobre 1995, pubblicato nel­
la GU nel giugno 1996) il CUN ha drasticamen­
te ridimensionato le scienze del linguaggio: 
all'unica annualità di scienze del linguaggio, pre­
vista come obbligatoria nel primo biennio, è sta­
ta affiancata la possibile opzione per le scienze 
glottodidattiche. Si noti che la stessa area disci­
plinare delle scienze del linguaggio ingloba set­
tori quali cibernetica, fondamenti dell'informati­
ca, linguaggi di programmazione. Insomma si 
configura la possibilità che ci si laurei in lingue 
senza studiare linguistica o glottologia, e quindi 
fonologia, sintassi, semantica, ecc. A un laureato 
in lingue potrebbero così venire a mancare pro­
prio quei ferri del mestiere su cui si possono in­
nestare studi teorico-letterari e applicazioni glot­
todidattiche. E questo viene proposto già nella 
tabella che dà accesso al titolo legale. 

■ 

Fai hi siamo e dove siamo. Le storie perso-
1!!!11 nali e collettive dei gruppi regionali, le 
competenze e le esperienze accumulatesi in ven­
ti anni hanno dato vita a centri di ricerca diversi 
tra loro, ma unificati e identificabili nelle Dieci
Tesi per l'educazione linguistica democratica. 
L'articolazione per regioni rende varia la fisio­
nomia del Giscel e più feconde le attività di ri­
cerca e sperimentazione. 

La storia dei gruppi regionali si intreccia con 
la storia della collana «Quaderni del Giscel». Ri­
percorrendo le pubblicazioni si rintraccia in fili­
grana il percorso compiuto negli anni dall'asso­
ciazione e dai tanti soci che la compongono. Di­

panare il filo che lega i volumi vuol dire cogliere 
fermenti maturati nel campo della ricerca teori­
ca: l'insegnamento della letteratura (Liguria, 
Lombardia), i rapporti con i linguaggi scientifici 
(Campania, Lombardia), la scrittura (Veneto), le 
abilità orali (Lombardia), il testo (Veneto, Emi-

ha-Romagna, Marche), e poi ancora il confronto 
tra lingue e grammatiche (Marche), la lingua de­
gli universitari (Puglia e Sardegna), la variabi­
lità ed altro ancora. E prossimamente lo svan­
taggio linguistico (Emilia-Romagna) e i libri di 
testo (Sicilia). Tematiche impegnative, rese pos­
sibili dall'interazione tra insegnanti e universi­
tari che sperimentano la difficile strada del con­
fronto e del lavoro comune. 

■ 

Fai he facciamo. In unione con la Società di 
L9JI Linguistica Italiana, il Giscel ha sotto­
scritto un protocollo d'intesa con il Ministero del­
la P.I. per realizzare progetti di interesse collet­
tivo nel campo dell'educazione linguistica.· 

Tra i molteplici problemi scolastici che afflig­
gono la scuola, la qualità della lettura dei nostri 
studenti della fascia dell'obbligo è apparsa mo­
desta. Indagini nazionali, ministeriali e non, con­
cordano nell'identificare un 15% di studenti con 
gravi problemi di semianalfabetismo funzionale. 
Ciò significa non solo che i nostri giovani hanno e 
avranno problemi a scuola, ma che avranno dif­
ficoltà sempre maggiori nella loro vita futura di 
liberi cittadini. 

Per affrontare il problema e cercare soluzioni, 
il ministero ha deciso di investire dall'anno sco­
lastico 1996/97 risorse umane e finanziarie su un 
progetto di ricerca del Giscel Curricolo di lettura

per il miglioramento dei livelli di alfabetizzazio­
ne nella scuola dell'obbligo. È un impegno cui si 
dedicano in particolare due gruppi regionali Pu­
glia e Sicilia e al quale verranno chiamati a col­
laborare soci Giscel di altre regioni. 

■ 

li'm na finestra interattiva. L'indirizzo del-
1!!1 la associazione è GISCEL c/o SLI, via 
Caetani 32, 00185 Roma. Se volete potete rag­
giungerci presso la redazione di I&O, La Nuova 
Italia, viale Carso 46, 00195 Roma. Presto sare­
mo raggiungibili anche per via informatica. 
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Mario & Mario 
premiano i migliori 

,r 

L'annuario «Mario & Mario» - dedicato alla 
memoria di Mario Bulzoni e Mario Costanzo Bec­
caria, un editore e un docente sempre amorosa­
mente attenti e attivi verso i giovani, studenti e 
studiosi -intende premiare con la pubblicazione 
i migliori saggi di critica letteraria italiana e com­
parata di giovani studiosi italiani e stranieri 

L'annuario compone, come il terzo lato di un 
triangolo, il programma editoriale bulzoniano for­
mato dalle due collane, fondate da Mario Co­
stanzo, «quaderni di storia della critica e delle 
poetiche» e «collana Minor». La prima è ora diretta 
da Armando Gnisci, la seconda da Rocco Pater­
nostro. 

Entrambi dirigono anche l'Annuario, affiancati 
da un Comitato direttivo formato da Fiorella Gre­
co, Salah Methnani, Rosanna Pettinelli, Peter 
S6rkozy e da una Redazione composta da giova­
ni studiosi - laureandi e laureati di Storia della cri­
tica letteraria e di Letterature comparate: Nora 
Moli, Laura Boi, Nadia Tozzi, Giampiero Segneri, 
Mauro Maeeario, Alessio Schreiner, Silvia Mor­
ganti e Serena Baldi. Segretari di Redazione sono 
Serena Baldi e Emilio Bartoli, quest'ultimo del Di­
partimento di Italianistica de «La sapienza». Tutti 
insieme formano la giuria. Corrispondente dagli 
U.S.A. Josef Francese. 

I saggi presentati dovranno essere accompa­
gnati da una lettera di presentazione del Professore 
con cui il candidato si è laureato. 

Art. I 

Il concorso è aperto a giovani studiosi italiani e 
stranieri di età compresa tra il 22 e i 32 anni. 

A Brescia per riflettere 
su ricerca e insegnamento 

Organizzato dal C.I.D.I. di Brescia, il 21 no­
vembre 1996 si svolgerà nell'Aula magna dell' 
I.T.C.G.C. «Abba» di quella città il convegno de­
dicato alla «Lingua italiana tra ricerca e insegna­
mento».

Il programma prevede l'intervento, nella mattina, 
di Giovanni Nencioni che affronterà il tema della 
«Responsabilità della scuola nell'insegnamento 
della lingua italiana», di Luca Serianni su «Inse­
gnare grammatica nella scuola, oggi» e di Mi-

■ ■ 

Art. 2 

I saggi il cui argomento verterà obbligatoria­
mente sulla letteratura italiana e sulla letteratura ita­
liana comparata dovranno essere costituiti dal se­
guente formato: non meno di 18 cartelle e non più 
di 32 (comprese le note). I saggi sia dei critici 
italiani che stranieri dovranno essere accompagnati 
da un curriculum vitce. 

Art. 3 

Tutti i saggi, anche quelli stranieri, dovranno es­
sere seritti in lingua italiana. 

Art. 4 

Tutti i saggi dovranno pervenire entro e non 
oltre il 30 marzo 1997, in floppy disk da 3 pollici 
e mezzo (scritti in Word Star o Word for Window) 
e stampati in duplice copia, presso il seguente in­
dirizzo: 

Casa editrice Bulzoni, via dei Liburni, 14 -
00185 Roma, Italia. 

Art. 5 

La giuria, composta dai membri del Comitato di 
Direzione e da quelli del Comitato di Redazione 
dell'Annuario «Mario & Mario», dopo un primo 
approfondito esame, selezionerà i saggi finalisti fra 
i quali verranno scelti i 7 migliori da pubblicare 
sull'Annuario del 1997. 

Art. 6 

La partecipazione al coneorso è subordinata 
alla completa accettazione del suddetto regola­
mento. 

Awertenza: Si prega di spedire con raccoman­
data, specificando sul plico: Concorso annuario 
«Mario & Mario». 

chele A. Cortelazzo, che propone un bilancio 
sull'«Educazione linguistica dagli anni Settanta a 
oggi». 

Nel pomeriggio si svolgeranno i seminari di 
approfondimento dedicati alla riflessione meta­
linguistica nella scuola dell'obbligo, guidato da 
Dario Corno; alla riflessione metalinguistica nell'in­
segnamento della lingua italiana e di quelle stra­
niere, guidato da Adriano Colombo e alla canzo­
ne italiana, guidato dagli Scrausi Lucilla Pizzoli e 
Giancarlo Shirru. 

Per le informazioni sul convegno occorre rivol­
gersi all'I.T.C.S. «A. Lunardi», via Riccobelli, 47 -
25123 Brescia - tel. 030-2007721 

253 



-

254 

--

Insegnare italiano 
in Grecia 

... 

L'Istituto Italiano di Cultura di Salonicco e il Di­
partimento di Filologia Italiana dell'Università «Ari­
stotele» della stessa città organizzano il primo con­
vegno internazionale dedicato ali' «Insegnamento 
dell'italiano in Grecia». Assicurano il loro intervento, 
tra gli altri Wanda D'Addio, Raffaele Simone, Lidia 
Costamagna, Carla Morello, Chiara Castellani, 
Antonio Giunta La Spada, Evanghelio Petrunias, 
Antonio Zopanoglou, Febo Ghicopoulos, Nicola 
Terzis, Manuel Carrera Diaz, Vincenzo Lo Cascio, 
Emilio Canu. 

Il convegno avrà luogo dal 7 al 9 dieembre 
1996 presso il Dipartimento di Filologia Italiana 
dell'Università «Aristotele» di Salonicco. Le iscri­
zioni a quota ordinaria sono aperte fino al 15 

novembre 1996 presso l'Istituto Italiano di Cultura 
le cui coordinate sono: via Fleming 1/b, 54642 Sa-

Il primo convegno 
dei lettori di italiano 

Primo incontro As.L.I. (Associazione dei lettori 
d'Italiano), Roma, sabato 21 dicembre 1996 

«Metodologie dell' insegnamento dell'italiano e 
contesti di apprendimento» 

L'itinerario scolastico, universitario e, eventual­
mente, l'esperienza e la formazione come inse­
gnante costituiscono il retroterra a partire dal qua­
le il lettore di italiano elabora il suo approccio 
didattico nel contesto in cui va a operare. A con­
tatto con la diversità della realtà educativa straniera 
questo apparato metodologico e il sistema di valori 
da cui procede subiscono spesso una scossa che ri­
mette necessariamente in discussione il modello 
di trasmissione delle conoscenze, e non solo. Da 
qui nasce una frattura che il lettore dovrà elaborare 
e ricomporre per ottenere una efficace azione di­
dattica. 

Questo incontro si propone di sviluppare i se­
guenti punti 

1. La classe di lingua come luogo di conflitti
2. Contesto culturale in senso ampio, contesti isti­

tuzionali di insegnamento/ apprendimento, tipo­
logie di pubblico: diversità delle esperienze 

3. Strategie didattiche di mediazione nei con­
fronti del contesto straniero 

4. La formazione del lettore all'interculturalità pe­
dagogica 

■ 

lonicco - Grecia; tel. 00-30-31-843868; fax 00-

30-31 -812057.

La quota di iscrizione ordinaria è di L 35.000

per gli insegnanti e di L 21.000 per gli studenti. 
Dopo il 15 novembre le quote sono di L 50.000 

per gli insegnanti e di L 30.000 per gli studenti. 
Chi volesse iscriversi è pregato di indicare nome, 

cognome, professione, istituto o associazione di 
appartenenza, indirizzo completo di telefono e 
eventualmente fax. Nell'iscrizione chi volesse può an­
che chiedere la partecipazione alla sezione dedicata 
ai poster. 

Il convegno coincide inoltre con la «Settimana 
Italiana» dedicata quest'anno al tema «Italia-Gre­
cia: alle radici dell'Europa». Nel quadro di questa 
iniziativa si svolgeranno manifestazioni come L'ita­
lia in vetrina, un concorso tra i negozi di prodotti 
italiani, I linguaggi della fantasia; Giocare impa­
rando italiano; Incontro con l'antropologia; La­
boratorio insegnati e cinque concerti. 

Il programma definitivo circolerà tra la fine di ot­
tobre e i primi di novembre e lì verrà specificata la 
sede dell'incontro. Le comunicazioni che non do­
vessero trovare spazio all'interno della giornata sa­
ranno pubblicate comunque nel nr. 1 della «Lette­
ra dell' As.L.I.». Per questo si prega di voler mettere 
su dischetto il testo della comunicazione e di for­
nirne una copia stampata il giorno stesso dell'in­
contro. La durata di ogni comunicazione è di 30 

minuti. Le proposte formulate sotto forma di titolo e 
una breve sintesi devono pervenire entro il 15 ot­
tobre 1996 (è importantissimo rispettare le sca­
denze), insieme all'iscrizione, presso la sede di 
Budapest. 

Per iscriversi al 1° incontro As.L.1 occorre inviare 
entro il 15 ottobre 1996 presso A. Mondavio, 
Asl.l., c/o Olasz Tanszeck, Dipartimento di Ita­
lianistica, ELTE, Muzeum krt, 4-6, ép. C 1088 Bu­
dapest Ungheria, tel./fax: 36-1-2667284 le se­
guenti informazioni: 

Cognome, Nome, Indirizzo privato e/ o indi­
rizzo professionale con indicazione del telefono, se 
si intendo o no presentare una comunicazione e se 
si è già o meno soci dell'As.L.I. 

L'iscrizione all'incontro è di L 30.000. Sono 
esentati i soci titolari As.L.I. in regola con il paga­
mento della quota associativa. Il pagamento per 
l'iscrizione all'incontro deve essere effettuato tramite 
bonifico bancario sul c.c.b. As.L.I. nr. 643-

290229535 presso la Banca Monte Paschi Belgio 
Bruxelles. 
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Studiare latino 
(e cenare coi romani) 

Venerdì 29 e sabato 30 novembre 1996, a Ge­
nova, al centro Congressi Expò presso i Magazzi­
ni del Cotone, avrà luogo un convegno dal titolo 
«Ieri e oggi - Linguaggi e culture a confronto 
nell'Europa del 2000», a cura del CIDI e della Ca­
sa Editrice Paravia. 

Gli incontri, articolati in quattro sezioni, sono de­
stinati agli insegnanti della scuola media superiore 
e inferiore (con esonero del Ministero della Pubblica 
Istruzione in tutto il territorio nazionale) nonché a 
docenti e studenti universitari. 

Nella prima sezione, «latino: persistenza e alte­
rità», interverranno Edoardo Sanguineti, Peter Wul­
fing, Giovanna Garbarino e Paolo Fedeli. La se­
conda tratterà della didattica del latino tra lingua e 
letteratura e si articolerà in otto seminari dove si cer­
cherà di individuare percorsi didattici originali, 
con la guida di Silvana Rocca, Giovanni Cipriani, 
Gilberto Biondi, Stefano Pittaluga, Mara Labriola, 
Rosa Elisa Giangoia. Di particolare interesse, per il 

■ ■ IE 

suo approccio contemporaneo, è la terza sessione, 
«La didattica del latino a confronto con le nuove tec­
nologie» dove gli insegnanti potranno usufruire di 
computer. 

È previsto l'allestimento di un cyberspatium con 
workshop di informatica e telematica, condotto, 
tra gli altri, da François Charpin. Saranno messi a 
disposizione i CD Roma Nomen della Paravia e ALB 
della Zanichelli, oltre a software, ipertesti e colle­
gamenti via Internet. Infine, la quarta sezione pre­
vede una tavola rotonda su «Attualità del latino» a 
cui parteciperanno Beniamino Placido, Umberto 
Albini, Ferruccio Bertini, Maurizio Bettini, Eva Con­
torello e Vico Faggi. 

Nell'ambito del convegno sono previste altre 
iniziative interessanti, quali un «Buffet di Apicio», 
dove si potranno gustare menù di piatti dell'antica 
Roma, rielaborati da ricettari dell'epoca; uno spet­
tacolo teatrale serale con testi scelti da rosa Elisa 
Giangoia e Elisabetta Degl'lnnocenti e una visita 
guidata ai siti archeologici romani a Genova. 

La quota di iscrizione è di f. 30.000. Per il per­
nottamento e per ulteriori informazioni rivolgersi al 
CIDI di Genova, tel./fax: 0102758828. 
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COLLANA DIDATTICA VIVA 
Quaderni del GISCEL 

li GISCEL (Gruppi di Intervento e di Studio nel Campo dell'Educazione 
Linguistica) si propone di studiare i problemi teorici e sociali dell'educazione 
linguistica nell'ambito della scuola e di contribuire a rinnovare i metodi e le 
tecniche dell'insegnamento linguistico. 
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L'UNIVERSO 
DElll LINGUE 

I TITOLI DELLA COLLANA 

L. Brasca, ì\l.L. Zambelli (a cura di) 
GRAMMATICA DEL PARLARE 
E DELL'ASCOLTARE A SCUOLA 
Lùr48.200 

S. Cargnel, G.F Colmelet,
V Deon (a cura di)
PROSPE17'IVE DIDATTICHE 
DELLA LINGUISTICA DEL TESTO 
Lùe26.800 

A. Colombo (a cura di) 
I PRO E I CONTRO
Tt:OIUA E Dff)r17TICA DEI TES11 

ARGO.li E.\'7i1Tfl'I 

Lire27.900 

A Colombo, W. Romani (a cura cli)� 
"È LA LINGUA CHE CI FA UGUALI" 
LO Slil.\'T,\GGIO UVGL'ISTICO: 

PIW/JL.Fl/1 DI DEFINIZIONE 

F DI l,\'TU<l'L\
1

70 

Lùe38.000 

ì\l.A. Correlazzo (a cura di) 
SCRIVERE NELLA SCUOLA 
DELL'OBBLIGO 
Lùe28 . ./00 

L. Còveri (a cura cli)
INSEGNARE LETTERATURA 
NELLA SCUOLA SUPERIORE 
Lire 18.200 

P Desideri (a cura cli) 
LA CENTRALITÀ DEL TESTO 
NELLE PRATICHE DIDAITICHE 
Lire 2 ./. I 00 

P Desideri (a cura cl!) 
L'UNIVERSO DELLE LINGUE 
CO.\'FRO.\'TIRE U.\'Gl 'li f 
GR:1.11.11.fflr:HF .\'EL.L:1 SC/'Ol.:1

Li,,, 32. fllO 

A. R. Guerriero (a cura di) 
L'EDUCAZIONE LINGUISTICA 
E I LINGUAGGI DELLE SCIENZE 
Lùd5 . ./00 

C. Lavinio, A.A. Sobrero (a cura cli)
LA LINGUA DEGLI STUDENTI 
UNIVERSITARI 
Li;e26.800 

ì\l.G. Lo Duca (a cura di) 
SCRIVERE NELLA SCUOLA 
MEDIA SUPERIORE 
Li;e28.400 

E. Lugarini (a cura cli)
INSEGNARE LETTERATURA 
NELLA SCUOLA DELL'OBBLIGO 
Li;e22.500 

E. Lugarini, A. Roncallo (a cura di)
LINGUA VARIABILE
SOC/OLI.VGl'IS7JC.-I E D!DrlT/"/Crl 

DEL.LA UNGl'.1 

Lire36.400 

C. ì\ larello (a cura cli)
ALLA RICERCA DELLA 
PAROLA NASCOSTA 
Li,e 25.700 

A.A. Sobrero (a cura cli) 
INSEGNARE LA LINGUA MATERNA 
RICERC/ff E PIWPOSTF DI 1-:Dl'CrlZIO.VE 

U.\'Gl 'ISTIC.1 

Li;eZ! . ./00 

ì\l.L. Zambelli (a cura cli ) 
LA RETE E I NODI 
IL TESTO SCll•:.\TIFl{,-0 .\'J-:L.l.:1 

SCI 'OL.:I DI /J.-ISI•: 

LireJ0.000 




