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L'ITALIANO DEGLI STRA 

trali del paese, la maggior parte dei parlanti 
non distingue le due coppie di fonemi e quindi 
neanche le parole che li contengono: pésca­

pèsca, vénti-vènti, légge-lègge, b6tte-bòtte, c6lto­

còlto. 

Sempre a livello vocalico, nell'interlingua dei 
grecofoni, si registra inaspettatamente la pre­
senza di vocali nasalizzate che, però, sono solo 
la conseguenza del fenomeno precedentemente 
analizzato. Infatti, con il dileguo della conso­
nante nasale che precede le consonanti occlusi­
ve, il suono vocalico può subire una nasalizza­
zione come in biibino (éi=a I nasale) per bambi­

no. 

Infine, il suono [ w] di uomo, che è inesistente 
in greco, viene realizzato di frequente, in italia­
no, come [u]. 

LE V ARIETA REGIONALI 

Tra le poche varianti regionali esistenti del 
greco, quelle che presentano fenomeni interes­
santi per l'apprendimento dell'italiano sono, 
senz'altro, quella cretese e quella cipriota. Una 
delle prime caratteristiche che si notano, sen­
tendo parlare l'italiano da apprendenti cretesi, 
è la minore difficoltà nella pronuncia di [tf c:!3] e 
[ts dz], parole come cena, gita, stanza, zona ven­
gono spesso pronunciate in maniera corretta. In 
questa variante regionale del greco esistono i 
suoni [tfi, tfe, c:!3i, d3e] come realizzazione di /ki, 
ke, gi, gel, del greco standard. 

Inoltre, i due suoni normalmente alveolari 
[ts, dz] del greco vengono pronunciati dai cretesi 
in posizione dentale, com'è in italiano, anche se 
nella loro pronuncia i due suoni vengono fre­
quentemente degeminati. 

Quindi, in questi casi, se il parlante cretese 
non fa riferimento al greco standard, la produ­
zione dei quattro fonemi italiani, anche se con 
alcune oscillazioni, risulta soddisfacente e più 
sistematica. 

Un altro fonema italiano, la cui pronuncia 
risulta meno problematica per un parlante cre­
tese che per altri parlanti, è /J/ di scena che i 
cretesi utilizzano nella loro variante regionale 
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del greco per il suono [ç] (costrittivo palatale 
della parola xi::p1[1çeri]=mano) del greco stan­
dard. 

Anche nell'italiano di questi parlanti la gemi­
nazione consonantica è spesso mancante e, 
ugualmente difficoltosa è la pronuncia dei nessi 
consonantici (consonante nasale + consonante 
occlusiva) come è stato già evidenziato per tutti 
gli altri parlanti. 

Gli apprendenti cretesi, diversamente da chi 
parla greco standard pronunciano, in italiano le 
sequenze <ni, li> di domenica, piselli, animali

con i suoni (r] di legno e [i(] di meglio: [do1mi::-
11ika, pi 1si::,(i, aµi 1ma,(i]. I due suoni (r, ,(] che 
sono fonemi in greco standard, vengono utiliz­
zati per le sequenze <ni, li>, anche in altre 
varietà diastratiche e diatopiche del greco. 

I suoni [s, z] diversamente dal greco stan­
dard, vengono realizzati dentali dai cretesi, 
come in italiano standard. 

Per quanto riguarda invece l'italiano dei gre­
cofoni di Cipro, è evidente come la loro pronun­
cia si discosti, per alcune caratteristiche, da 
quella dei parlanti greco standard. Innanzitut­
to, come già detto precedentemente, si riscontra 
una minore occorrenza della degeminazione 
delle consonanti e una minore difficoltà a pro­
nunciare i suoni [ts dz] che, in ambito intervo­
calico, vengono a volte anche geminati. Per i 
due postalveopalatali [tJ, c:!3] c'è la tendenza a 
desonorizzare [c:!3], per cui assaggiare viene reso 
quasi assacciare e, in alcuni casi, a sonorizzare 
[tJ] per cui turistici viene reso turistigi. E si evi­
denzia, invece, la pronuncia senza alcuna esita­
zione (anche se senza geminazione, che invece è 
presente in italiano) del suono [JJ, come nella 
parola conosciamo.

Per quanto riguarda la pronuncia dei nessi 
consonantici composti da una consonante nasa­
le e una occlusiva si registrano minori difficoltà, 
ma si riscontra la tendenza ad aggiungere, in 
italiano, il suono [n] quando il suono [d] è prece­
duto e seguìto da vocale: vengo da viene pro­
nunciato: vengonda.

La pronuncia dei suoni [p, b, t, d, k, g], inve­
ce, soprattutto quando questi si trovano in con­
testo intervocalico, è problematica per i parlanti 
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di Cipro. La tendenza più frequente è quella di 
sonorizzare i suoni: cabelli, turistigo per capelli, 

turistico; e in misura minore a desonorizzarli: 
non pacano, temo ti sì per non pagano, temo di 

sì. 

I suoni (p] di legno e [,<] di figlio vengono rea­
lizzati perlopiù degeminati o pronunciati [nj,lj]; 
e s non-sonora e sonora [s, z] vengono realizzate 
dentali, come in italiano. 

6 

CONCLUSIONI 

La facilità, che gli studenti grecofoni dimo­
strano nel raggiungere in breve tempo un buon 
livello di comprensione e abilità di comunicazio­
ne penalizza la correttezza fonetica e fonologica 
del loro italiano. Errori che si presentano nelle 
prime fasi, si ritrovano dopo mesi e mesi di 
apprendimento in contesto guidato, tracciando 
spesso la strada per un processo di fossilizzazio­
ne. 

L'aspetto fonetico e fonologico è spesso tenuto 
in secondo piano nel processo di apprendimento 
da parte di molti discenti, perché considerato 
secondario rispetto al raggiungimento dell'abi­
lità comunicativa o della comprensione di testi 
scritti e orali. A questo riguardo è certamente 
influente lo scopo che soggiace allo studio 
dell'italiano. 

Specie in coloro che si preoccupano di appren­
dere testi scritti di materie quali l'anatomia, la 
fisica o la chimica, sapersi esprimere in un ita-
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liano foneticamente e fonologicamente corretto 
è considerato un aspetto secondario e poco 
determinante per il giudizio che, eventualmen­
te, i professori all'università dovranno esprime­
re sulla loro preparazione, nella materia specifi­
ca. Oppure, quelle persone che necessitano di 
una capacità comunicativa immediata mettono 
in secondo piano la cura di questo aspetto 
rispetto alla capacità di comprendere e parlare 
l'italiano, il più velocemente possibile. 

È necessario invece, sin dalle prime fasi 
dell'apprendimento, che sia i docenti che i 
discenti prendano in considerazione l'aspetto 
fonetico e fonologico della lingua, non sottova­
lutando il valore che una pronuncia e un'into­
nazione corrette hanno anche dal punto di 
vista pragmatico. 

La somiglianza tra alcuni tratti fonetici evi­
denziati nell'italiano parlato dai greci e quello 
parlato dai veneti o dagli emiliani, può, even­
tualmente, essere recepita solo in parlanti 
fluenti della lingua e in un dialogo di poche 
battute. Senz'altro, la somiglianza intonativa è 
la caratteristica saliente per un parlante italia­
no, ma le somiglianze nella pronuncia dei suoni 
tra le diverse varietà d'italiano che, in un 
primo momento, inducono a confonderle, ven­
gono annullate da fenomeni non presenti, né 
nella varietà veneta, né in quella emiliana. 

In più, l'eventuale somiglianza si riscontra 
eventualmente per parlanti di greco standard 
escludendo, quelli che parlano un greco cipriota 
o cretese.

D Un'analisi più dettagliata dei fenomeni fonetici e 
prosodici nell'interlingua dei grecofoni è in corso di 
pubblicazione negli Atti del 1 ° Convegno bilaterale
sull'insegnamento dell'italiano in Grecia e le sue pro­
spettive nell'Europa polilinguistica e policulturale, 
Salonicco, 7-9 dicembre 1996. 

El In questa varietà di greco la lunghezza conso­
nantica è distintiva. 

El Si devono escludere: la Toscana, le Marche e l'Um­
bria centro-settentrionali. 

IJ Questa tendenza si nota anche in parlanti di altre 
lingue in cui non esiste la geminazione, come lo spa­
gnolo o il francese. 
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Augusta Forconi 

PLASTISMI 

LINGUISTICI 

Ornella Castellani Pollidori, 
La lingua di plastica. Vezzi e mal­
vezzi dell'italiano contemporaneo, 

Morano Editore, Napoli 1995, 
pp. 241, L. 32.000 

llfil ur senza arrivare al lucido 
IJIII pessimismo di Italo Calvi-

no quando, trent'anni fa 
(Per ora sommersi dall'antilingua, 
in La nuova questione della lin­
gua, Paideia, Brescia 1971) dia­
gnosticava che «l'italiano da un 
pezzo sta morendo», è indubbio 
che lo stato di salute della nostra 
lingua desti una certa preoccupa­
zione, se si deve giudicare dal 
grande numero di indagini e ana­
lisi alle quali essa viene sottopo­
sta da almeno quindici anni. 

In questo ambito si colloca il li­
bro di Ornella Castellani Pollido­
ri, ordinaria di Storia della lingua 
italiana a Firenze e socia naziona­
le dell'Accademia della Crusca. In 
parte già edito nella rivista «Studi 
linguistici» (1990) e nella miscel­
lanea Omaggio a Gianfranco Fa­
lena (1993), il libro, ottimamente 
documentato e di piacevole lettu­
ra, prende in considerazione quel­
la che, con un'originale formula 
basata sull'«associazione mentale 
tra una lingua scadente e un ma­
teriale come la plastica, utile 
quanto si vuole ma in sé non pre­
giato», l'autrice definisce «lingua 
di plastica»: che sarebbe la scon­
solante attualità di quell'«italiano 
di oggi»: che oltre dieci anni fa 
Gianfranco Folena descriveva co­
me «una lingua quasi sempre di 
riuso» (A. Todisco, Ma che lingua 
parliamo. Indagine sull'italiano 
d'oggi, Longanesi, Milano 1984), e 

che recentemente il romanziere 
Roberto Pazzi ha definito «un lin­
guaggio sempre più simile a un 
codice di massa» (R. Pazzi, Narra­
re ad occhi ben chiusi, in M.T. Se­
rafini, Come si scrive un romanzo, 
Bompiani, Milano 1996). 

La lingua di plastica (definizio­
ne esemplata sull'espressione lan­
gue de bois con la quale i francesi 
indicano il loro politichese, a sua 
volta ricalcata sul russo dubovyj 
jazyk «lingua di quercia» che in­
dicò il rigido linguaggio della bu­
rocrazia zarista prima, dell'appa­
rato comunista sovietico poi) è 
dunque l'italiano corrente, una 
lingua caratterizzata dalla «conti­
nua avanzata del parlato nello 
scritto», una lingua invasa e de­
turpata dai plastismi, efficace ter­
mine (dovuto anch'esso alla crea­
tività neologica dell'autrice) che 
indica «i tanti logori cliscé, gl'in­
numerevoli tecnicismi e burocra­
tismi superfluamente usati, ... la 
pletora di formule "usa e getta", 
fatalmente volgari nella loro im­
mediata ed eccessiva popolarità, 
immesse di continuo sul mercato 
della lingua da una folla di discu -
tibili maìtres à penser». 

I plastismi che la Castellani 
Pollidori prende in esame sono 
più di un centinaio, da addetti ai 
lavori a zoccolo duro (per quanto 
riguarda l'ordine alfabetico), da 
fare d'ogni erba un fascio a remare 
contro e ribaltone (cronologica­
mente parlando): ognuno di essi 
viene analizzato diacronicamente 
e fornito di un'esemplificazione 
pressoché completa. 

I plastismi possono essere sin­
gole voci (aggettivi, pronomi, ver­
bi, sostantivi) o sintagmi più o 
meno complessi (locuzioni avver­
biali, costrutti sintattici, metafo­
re, modi di dire), ma in ogni caso 
«si presentano alla ribalta della 
lingua con un marchio di novità»; 
novità che è l'indispensabile pre­
messa perché essi colpiscano la 
fantasia del parlante e mettano in 
moto un meccanismo di imitazio­
ne in cui intervengono fattori qua-
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li «conformismo, tendenze snobi­
stiche o "avanguardistiche", sem­
plice inerzia, insicurezza linguisti­
ca», ma soprattutto «il virus della 
moda» il quale fa sì che «l'uso si 
trasformi in abuso». 

Ecco dunque a monte, a valle, 
al limite e a livello di, ecco le te­
matiche e le valenze, come dire e 
non c'è problema, usati indifferen­
temente dalla casalinga e dal pro­
fessore universitario, dalla sciam­
pista e dall'ingegnere, ecco la bel­
la infermiera mormorare un atti­
mino esattamente come il medico 
di cui è segrataria, ecco i due ado­
lescenti estasiati da mitico! dialo­
gare a base di cioè e okay, così co­
me fa la loro mamma con le ami­
che, magari per manifestare ap­
provazione riguardo alla presa di 
coscienza di un discorso portato 
avanti sulla pelle delle donne ... e 
gli esempi potrebbero purtroppo 
continuare. 

Il plastismo è subdolo e insi­
nuante, impossibile scagliare la 
prima pietra perché, chi in mag­
giore chi in minore misura, tutti 
ne siamo vittime, riconosce l'au­
trice: «la sottoscritta sa benissimo 
di avere la sua buona dose di pla­
stismi sulla coscienza ... perché coi 
plastismi succede lo stesso che coi 
motivetti musicali che ossessiona­
no ... e che ci troviamo a cantare ri­
petutamente, nostro malgrado». 

Ma dove nascono i plastismi, 
queste erbacce che sempre più nu­
merose infestano il giardino della 
lingua? «Un gran vivaio è il lin­
guaggio dei giornali, che emulsio­
na gli stereotipi di svariati lin­
guaggi ... : della politica, della fi­
·nanza, dello sport, della moda»,
ma «il fenomeno del plastismo si è
fatto davvero virulento solo con
l'era della televisione».

Dunque sappiamo da dove vie­
ne il pericolo, e abbiamo il dovere
di stare in guardia, di non soggia­
cere passivamente a quanto leg­
giamo o ascoltiamo, ma anzi di
strappare dal nostro linguaggio le
malerbe, senza lasciarci inganna­
re dalla loro funzione falsamente
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rassicurante; perché il rischio che 
si corre è grande, avverte la Ca­
stellani Pollidori: «tutti i plastismi 
hanno una caratteristica preoccu­
pante: quella di fare terra brucia­
ta intorno a sé. Nel senso che, a 
furia di usare sempre le stesse for­
mule preconfezionate, si disimpa­
ra a cercare di volta in volta la so­
luzione lessicale più adatta a ren­
dere una particolare accezione o 
sfumatura: in pratica, si disimpa­
ra la lingua»; confermando quanto 
aveva già osservato Jean Staro­
binski: «l'espressione dei valori 
personali e collettivi più preziosi 
soffre dell'essere affidata agli 
strumenti di una comunicazione 
massificata; e il linguaggio che si 
presta a questo tipo di scambio 
universale paga la sua apparente 
universalità con un impoverimen­
to e una insignificanza che lascia­
no costernati» (F. Marcoaldi, Sta­
robinski e la macchina vivente, in 
la Repubblica, 6.4.89). 

Allo scopo di salvare la (grande) 
capacità espressiva della nostra 
lingua, opposizione dura, quindi, 
all'uso generalizzato dei plastismi, 
sia di quelli compresi in questo li­
bro sia degli altri nati nel frattem­
po: basta con i colpi di spugna, le 
gole profonde e il partito che non
c'è, al bando l'attrazione fatale, i 
rospi e le cimici, i salti sul carro
del vincitore, l'apertura di un ta­
volo e quant'altro ... e, per favore, 
che nessuno ci racconti più come
uscire da Tangentopoli e come en­
trare in Europa. 

- � � - - - -

Miriam Voghera 
. 

COME IMPARANO 

A SEPARARE 

LE PAROLE 

E. Fen-eiro, C. Pontecorvo, 
N. Moreira, 

Cappuccetto rosso impara a 
scrivere. Studi psicolinguistici 

in tre lingue romanze, 
La Nuova Italia, Firenze 1996, 
pp. 326 + 1 dischetto, L. 35.000 

ml on sono molti gli studi de-
� dicati alla scrittura, e so-

prattutto non sono molte le 
indagini che mettono a confronto 
materiali provenienti da lingue di­
verse. È perciò particolarmente 
interessante la lettura del libro 
Cappuccetto Rosso impara a scri­
vere di E. Ferreiro, C. Pontecorvo, 
N. Moreira e I. Garcia Hidalgo. Si 
tratta di uno studio comparativo
sul processo di acquisizione della
scrittura in bambini italiani, mes­
sicani e brasiliani delle prime
classi delle elementari, che con­
sente di osservare i procedimenti
di apprendimento della scrittura
in italiano, spagnolo e portoghese.
Il libro è corredato da un dischetto
che contiene TEXTUS, un pro­
gramma di analisi dell'informazio­
ne testuale «progettato per servire
alla ricerca psicolinguistica sugli
aspetti del linguaggio scritto in­
fantile, quali segmentazione, pun­
teggiatura, ortografia, uso del les­
sico e struttura del testo» (p.239).
L'ultimo capitolo del libro è una
breve guida all'uso del sistema
TEXTUS.

L'indagine si svolge su circa 
300 testi (per ciascuna delle lin­
gue considerate) scritti da bambi­
ni di seconda e terza elementare 
di diverse classi sociali che raccon­
tano Cappuccetto Rosso, favola fa­
miliare e ugualmente diffusa nelle 
tre lingue studiate. A questi sono 
stati aggiunti 150 testi di bambini 
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italiani di prima elementare poi­
ché in Italia la quasi totalità dei 
bambini frequenta la scuola 
dell'infanzia a partire dai tre anni, 
ed è quindi esposta, per dir così, 
alla scrittura più precocemente. È 
piuttosto comune, per esempio, 
che i bambini dell'ultimo anno del­
la scuola per l'infanzia sappiano 
già scrivere perlomeno il loro no­
me o altre parole molto familiari, 
come mamma o papà.

Il libro presenta molti elementi 
di interesse che ne permettono un 
uso a livelli diversi e da punti di 
vista diversi. Uno degli obiettivi 
della ricerca è quello di verificare 
su più lingue alcune ipotesi sul 
percorso di apprendimento della 
scrittura elaborate principalmen­
te da Emilia Ferreiro e suoi colla­
boratori studiando bambini messi­
cani. Le autrici ritengono che i 
bambini che appartengono a so­
cietà fortemente alfabetizzate non 
solo vengano in contatto con la 
scrittura molto prima di quando si 
insegnerà loro a scrivere, ma ab­
biano già al momento dell'inizio 
dell'insegnamento formale della 
scrittura una rappresentazione 
precisa di cosa voglia dire scrivere 
e come si faccia a scrivere. Ciò non 
vuol dire, naturalmente, che la lo­
ro rappresentazione coincida con 
quella di un adulto o di uno scrit­
tore esperto; significa piuttosto 
che i bambini elaborano delle ipo­
tesi sul funzionamento della scrit­
tura sulle quali si basano per im­
parare a scrivere. Insomma, il 
bambino che impara a scrivere 
non parte da zero, ma al contrario 
mette in atto strategie di appren­
dimento funzionali alla sua rap­
presentazione della scrittura e 
dello scrivere. Una conferma si ha 
dalla sistematicità e dalla ricor­
renza degli errori di scrittura di 
bambini di culture e lingue diver­
se, che evidenziano delle ipotesi 
interpretative comuni su come si 
debba scrivere. 

Nel libro si analizzano in parti­
colare gli errori di segmentazione, 
che si possono grosso modo divide-

ITALIANO E OLTRE, Xli ( 1997), pp. 185-188 
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re in errori di ipo- e ipersegrnenta­
zione della catena verbale. Scrive­
re vuol dire in primo luogo saper 
dividere ciò che nella catena foni­
ca è connesso e non separato: la 
nozione stessa di parola è una no­
zione grandemente dipendente 
dalla lingua scritta, cioé dalla se­
parazione che nella lingua scritta 
facciamo tra un parola e l'altra. 
Nel parlato invece le parole non 
sono normalmente separate, ma 
prodotte l'una di seguito all'altra 
senza interruzione. Le pause vere 
e proprie, cioè l'assenza di fonazio­
ne, sono relativamente poche e 
certamente non tanto frequenti 
quanto i confini tra un parola e 
l'altra. Ciò che quindi appare ov­
vio a chi padroneggia la scrittura, 
non è affatto ovvio per i bambini 
che stanno imparando a scrivere, i 
quali sono piuttosto incerti circa i 
confini tra una parola e l'altra. 
Pensiamo, per esempio, all'uso 
dell'articolo in italiano che può es­
sere separato dalla parola che lo 
segue, ma può anche essere par­
zialmente connesso dall'apostrofo: 
la scarpa, lo squalo, il piede vs. 
l'oca, l'eco, l'orologio. Non è un ca­
so che la linguistica distingua tra 
tipi diversi di parola (Lepschy 
1989; Ramat 1990; Simone 1995), 
a seconda che si consideri come (a) 
forma fonologicamente legata, (b)

entrata del lessico, (c) unità sele­
zionata dalle scelte morfologiche, 
(d) forma grafica separata da due
spazi bianchi. Una forma come di­
glielo sarebbe, per esempio, una
parola nel senso (a) e (d), ma non
nel senso (b) e (c).Al contrario una
espressione come punto e virgola
sarebbe una parola nel senso (b) e
(c), ma non nel senso (a) e (d).

Le parole della scrittura spesso 
coincidono con le parole nei sensi 
(a), (b) e (c), ma non sono propria­
mente entità linguistiche iq senso 
stretto poiché la scrittura separa o 
unisce in modo non sempre coe­
rente. Molte delle grafie adottate 
dalle singole lingue hanno ragioni 
storiche interne all'evoluzione dei 
sistemi di scrittura, più che a ra-
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gioni linguistiche. Lo dimostra il 
fatto che in lingue diverse possia­
mo avere abitudini diverse per se­
quenze del tutto simili dal punto 
di vista linguistico: in italiano, per 
esempio, la preposizione in alcuni 
casi è attaccata all'articolo del no­
me che regge, mentre in altri casi 
è staccata (alla mamma, della
mamma, ma con la mamma, per
la mamma, mentre in spagnolo le 
preposizioni sono sempre staccate 
(a la mama, de la mama, con la 
mama, por la mama). 

È dunque normale e logico che i 
bambini siano incerti su come se­
parare le parole. Naturalmente la 
loro incertezza non è priva di coe­
renza e non si estende a qualsiasi 
parola. Nella stragrande maggio­
ranza dei casi i bambini uniscono 
parole grafiche che andrebbero se­
parate: «la tendenza all'iposegmen­
tazione sembra dominare rispetto 
alla tendenza alla ipersegmenta­
zione, qualunque siano la lingua, le 
tradizioni scolastiche e il tipo di ca­
rattere» (p.55). Inoltre, sebbene 
non siano riportati dati quantitati­
vi globali a riguardo, sembra dagli 
esempi discussi nel testo che le se­
quenze con segmentazioni non con­
venzionali contengano nella mag­
gioranza dei casi parole funzionali 
(articoli, preposizioni, congiunzio­
ni, ... ). I due fatti sono a mio parere 
fortemente connessi tra loro e rive­
lano aspetti interessanti del rap­
porto tra lingua e scrittura. 

La tendenza all'iposegmenta­
zione rivela che le parole grafiche 
non isolano sempre unità lingui­
sticamente significative per i bam­
bini. La mancata separazione se­
gnala infatti che ciò che dovrebbe 
essere graficamente separato è 
percepito a un qualche livello co­
me parte di una parola: i bambini 
sanno infatti che la scrittura pre­
vede la separazione con spazi 
bianchi tra una parola e l'altra. 
Ma qual è il criterio in base al 
quale prendono le loro decisioni? 
E possibile, cioè, individuare qual 
è il livello di segmentazione privi­
legiato dai bambini? 

Come abbiamo già accennato 
sebbene le autrici non diano dati 
globali sul tipo di parole coinvolte 
nell'iposegmentazione, la quasi to­
talità dei casi discussi riguarda 
l'unione di parole grammaticali o 
funzionali con parole cosiddette 
piene: spagnolo ledijo per le dijo
( «le disse») aver per a ver ( «a vede­
re»), adonde vas per a donde vas
(«dove vai»), depronto per de pron­
to («subito»); italiano: atrovare per 
a trovare, edisse per e disse, adun­
tratto per ad un tratto. Queste ipo­
segmentazioni (il capitolo sulla 
segmentazione non convenzionale 
si occupa solo dei testi italiani e 
spagnoli, mentre non dà dati sul 
portoghese) sono spiegabili in ba­
se a più criteri fortemente integra­
ti tra loro. 

Il primo è un criterio ritmico: le 
parole unite dai bambini costitui­
scono un'unità accentuale unica 
poiché le parole grammaticali sia 
in spagnolo sia in italiano sono 
atone, cioè prive di accento. 

L'accentabilità è un forte crite­
rio di identificazione delle parole 
e quando essa manca è naturale 
che l'elemento atono perda indivi­
duabilità o, se si vuole, separabi­
lità. Una conferma della pertinen­
za del ritmo come elemento di 
identificazione delle parole si ha 
se si considera che non solo nel 
capitolo su I confini delle parole,
ma scorrendo gli esempi riportati 
qua e là nel testo, sono quasi as­
senti casi di mancata segmenta­
zione di più parole toniche. 

Il criterio ritmico non è tuttavia 
l'unico criterio usato: i bambini 
usano anche un criterio semantico 
che è del resto nella più parte dei 
casi del tutto coerente con quello 
ritmico. I pochi esempi riportati di 
mancata segmentazione di due o 
piu parole toniche sono lessemi 
complessi o polirematici, espres­
sioni cioè che dal punto di vista se­
man ti co, e secondariamente 
morfologico e sintattico, rappre­
sentano un'unica unità lessicale 
(De Mauro e Voghera 1996). I les­
semi complessi possono essere di 
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tipo molto diverso tra loro sia per 
composizione interna sia per tipo 
di significato, essi possono però 
grosso modo definirsi come espres­
sioni fortemente agglutinate e/o 
cristallizzate nel loro significato 
d'uso (Voghera 1994). Ne trovia­
mo casi molto chiari nei due esem­
pi di protocolli originali di bambi­
ni di prima elementare riportati 
all'inizio del libro (pp. 36-37). Qui 
troviamo 10 occorrenze di iposeg­
mentazioni di due o più parole to­
niche, che riporto integralmente 
indicando tra parentesi il numero 
di volte che occorrono: capucetoro­
so (3), uaiaportare (2), uabene (1) 

uocesrana (1), poiadeto (1) (la gra­
fia originale non mi è perfetta­
mente chiara, non c'è dubbio però 
che si tratti di un'iposegmentazio­
ne) ariuacapucetoroso (1), starnale 
(1) unacosa (1). Capucetoroso, va­
bene e starnale sono lessemi com­
plessi poiché veicolano un signifi­
cato unitario non segmentabile.
Vaiaportare e poiadeto sono assi­
milabili a lessemi complessi: il pri­
mo perché è una forma fortemente
agglutinata dal punto di vista se­
mantico e sintattico, il secondo
perché in un contesto narrativo
funziona un po' come formula te­
stuale per il passaggio da un epi­
sodio all'altro. Il caso di unacosa
benché coinvolga due parole toni­
che è in realtà del tutto simile ai 
casi del tipo lanonna, ledisse, poi­
ché la tonicità di una contrasta
con il suo valore funzionale: ricor­
diamo che in italiano la maggior
parte delle parole funzionali è ato­
na. Gli unici due casi che riman­
gono quindi fuori da questa inter­
pretazione sono uocesrana e ariua­
capucetoroso.

I bambini sembrano usare, 
dunque, più criteri guida che in 
molti casi concorrono a determina­
re la stessa scelta. È utile ricorda­
re che criterio ritmico e criterio se­
mantico spesso sono coerenti poi­
ché la polirematizzazione determi­
na fenomeni di cliticizzazione: nel 
caso di sta male, per esempio, non 
è raro che sta diventi atono nella 
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catena parlata, facilitando la ipo­
segmentazione grafica da parte 
dei bambini. Ci si può chiedere a 
questo punto se uno dei due crite­
ri prevalga sull'altro. Purtroppo in 
mancanza di dati numerici precisi 
sul tipo di parole coinvolte nelle 
segmentazioni non convenzionali 
non possiamo sbilanciarci. Biso­
gna però notare che anche altri ca­
si riportati nel testo sembrano 
spiegarsi alla luce di fenomeni rit­
mici. 

Un caso è quello della scrittura 
della mancata distinzione nei te­
sti dei bambini spagnoli di porque 
(«perché» congiunzione) e por qué 
(«perché» interrogativo o esclama­
tivo). I due «perché» si distinguono 
nella catena parlata esclusiva­
mente per l'accento: il «perché» 
congiunzione è accentato sulla pri­
ma sillaba, mentre il «perché» in­
terrogativo o esclamativo è accen­
tato sull'ultima. Nella scrittura 
invece il «perché» interrogativo o 
esclamativo, oltre ad avere il se­
gno grafico di accento sull'ultima 
sillaba, è separato in due unità: 
por qué. I bambini scrivono spesso 
por qué come porque in contesti 
come por qué tienes ... ( «perché 
hai ... »), e la confusione è perfetta­
mente spiegabile sulla base di 
considerazioni ritmiche. Parlando, 
la sequenza por qué tienes è nor­
malmente omofona della sequen­
za porque tienes perché, per evita­
re l'adiacenza di due sillabe toni­
che, l'accento si ritrae sulla sillaba 
por-. È probabile dunque che la 
frequenza di questi riaggiusta­
menti accentuali, che si riscontra­
no tra l'altro in tutte le lingue, 
non aiuti i bambini a mantenere 
la distinzione grafica fra i due 
«perché». 

Un altro caso che si può ricon­
durre all'influenza di fenomeni fo­
nico-ritmici è la mancata segmen­
tazione di due parole, in cui la pri­
ma parola finisca con la stessa let­
tera con cui comincia la seconda 
parola: per esempio i casi spagnoli 
senencontro o sen contro al posto 
di se encontro («si incontrò»), elobo 

o elouo al posto di el lobo («il lu­
po»). Anche questo è un fenomeno
molto diffuso nel parlato sponta­
neo in cui raramente abbiamo la
ripetizione dello stesso suono
quando segna il confine di due pa­
role (Voghera e Cutugno 1996),
tranne in casi di parlato molto for­
male e volutamente scandito.

Già da questi pochi esempi si 
può capire quanto sia sfaccettato e 
intricato il rapporto tra scrittura 
e unità linguistiche. Le autrici in­
sistono molto sul fatto che impa­
rare a scrivere non vuol dire solo 
imparare a usare le lettere dell'al­
fabeto per tradurre i suoni in se­
gni grafici. La scrittura è, com'è 
noto, un'attività complessa che 
non può essere certamente assimi­
lata alla trascrizione; non basta 
infatti capire le corripondenze tra 
suoni e lettere per saper scrivere. 
Tuttavia i rapporti tra scrittura e 
parlato non sono marginali e se­
condari. La scrittura è un univer­
so stratificato: ci sono vari livelli 
di rapporto tra scritto e parlato da 
tener presenti in fasi diverse sia 
dell'apprendimento sia dell'uso da 
parte di scrittori già padroni del 
mezzo. È questo un aspetto dello 
scrivere che rimane in ombra nel 
libro, in cui il versante fonico-rit­
mico della lingua mi pare sottova­
lutato, quasi che ammetterne l'im­
portanza significhi sminuire lo 
sforzo e l'impegno dei bambini che 
imparano a scrivere. 

La primaria fonicità delle lin­
gue determina alcune proprietà 
basiche della sequenza verbale, 
che essa mantiene in qualche mo­
do anche nella sua versione scrit­
ta. Il fatto che i bambini, come 
scrivono le autrici, partano da 
«forme più aggregate [ ... ] per pro­
cedere verso una sempre maggiore 
segmentazione del testo» (p. 77), 
testimonia il fatto che i bambini 
utilizzano per la scrittura una 
strategia di pianificazione model­
lata sul parlato, che va dal gene­
rale al particolare, dai livelli te­
stuali superiori ai livelli segmen­
tali inferiori. Al contrario la pro-
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duzione di un testo scritto consen­
te una pianificazione di tipo com­
binatorio, che parta cioè dalle sin­
gole unità per poi aggregarle in 
sequenze significative. Ed è pro­
prio questa abilità che si deve ac­
quisire quando da semplici, per 
dir così, parlanti si diventa par­
lanti/scrittori. 

C'è inoltre almeno un altro 
aspetto di dipendenza dal parlato 
che viene messo ben in evidenza 
nel capitolo sulla punteggiatura, 
ma che merita attenzione nella 
descrizione di tutte le fasi di pro­
duzione di un testo scritto. Molte 
incertezze e oscillazioni dei bam­
bini derivano dal fatto che essi va­
lutano la comprensibilità e l'accet­
tabilità della storia che scrivono 
da ascoltatori: non sanno cioè ve­
dere il testo, ma continuano ad 
ascoltarlo. Al contrario, i bambini 
per diventare veramente padroni 
dell'uso della scrittura devono di­
ventare lettori del proprio testo e 
prescindere totalmente da una let­
tura a voce alta. È questo un altro 
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delicatissimo passaggio, forse il 
più difficile che segnala la vera e 
propria emancipazione del testo 
scritto dal parlato e dal suo pro­
duttore. Ciò che infatti caratteriz­
za massimamente la scrittura è la 
sua indipendenza dal contesto 
enunciativo, e quindi dallo scri­
vente. Il testo scritto è, per defini­
zione, un oggetto autosufficiente 
che deve poter essere capito dal 
lettore senza l'intervento di chi 
l'ha prodotto. Al contrario un testo 
parlato è sempre immerso nella 
situazione enunciativa e presup­
pone, di norma, la contempora­
neità di produzione e ricezione, la 
presenza fisica e attiva del suo 
produttore. Riconoscere e capire la 
distanza tra il proprio prodotto 
linguistico e se stessi è un proces­
so lento e non ovvio, che va ben al 
di là della conoscenza della tecni­
ca scrittoria. Il costruirsi di que­
sto processo è spesso oscillante, 
così come sono oscillanti i testi de­
gli apprendisti scrittori che giun­
gono per approssimazione succes-

sive allo stadio di scrittori/lettori. 
Queste considerazioni generali 

sul rapporto tra scrittura e parla­
to, mi pare in conclusione che va­
lorizzino e non sviliscano le capa­
cità creative dei bambini. Consi­
derare a fondo e senza pregiudizi 
il rapporto tra scrittura e parlato 
non implica infatti né ridurre la 
scrittura a mero processo di tra­
scrizione né disconoscere che lo 
scrivere è un'attività con caratte­
ristiche proprie e sistematiche, 
che non discendono meccanica­
mente dalle caratteristiche delle 
sequenze foniche. La consapevo­
lezza della complessità del rappor­
to che lega la scrittura al parlato 
consente inoltre di sfruttare al 
meglio a fini pedagogici le strate­
gie cognitive dei bambini. Questo 
rende possibile un insegnamento 
della scrittura di tipo non norma­
tivo, che, come suggeriscono le au­
trici del libro, usi proprio le rap­
presentazioni dei bambini come 
ponte verso la conquista delle let­
tere. 
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Il secondo incontro dei lettori d'italiano 

Il 19 e 29 dicembre prossimo i lettori di ita­
liano che si raccolgono nell'As.L.I. si riuniscono 
a Roma per tenere il loro secondo incontro che 
dedicano quest'anno alla «Politica linguistica e 
culturale dell'Italia all'estero». L'As.L. I. con que­
sto secondo incontro va sempre meglio accredi­
tandosi come una delle associazioni più attente 
a uno degli aspetti della politica culturale italia­
na meno curati finora, con sforzi che mostrano 
apertura e sensibilità meritevoli. 

L'incontro di Roma cercherà di far luce sul 
seguente ternario: 

1. Politiche linguistiche e culturali dei paesi
europei a confronto

2. La specificità della via italiana alla politi­
ca linguistica e culturale all'estero: I' azio­
ne delle istituzioni attraverso la storia più
recente

3. Il pubblico degli italianisti e degli speciali­
sti, quello dei cultori e quello degli Istituti
Italiani di cultura

4. Il pubblico degli italiani di seconda, terza
e quarta generazione delle grandi comu­
nità di emigrati

5. Le nuove frontiere dell'italiano: nuovi pub­
blici, nuovi paesi e nuove domande

6. Il futuro delle lingue romanze nel mondo:
l'intercomprensione come politica lingui­
stica?

7. Verso la creazione di una nuova figura
professionale nel quadro della riorga­
nizzazione della diffusione linguistica: il
lettore-addetto linguistico.

Chi desidera portare il suo contributo dovrà 
far pervenire entro il 15 ottobre 1997 titolo e 
sintesi del suo intervento a Anna Mondavio 
As.L.I., c/o E.L.T.E. Olasz Tanszek Diparti­
mento di Italianistica, Muzeum Krt. Ep. C, 
1088 Budapest Ungheria, Tel/fax ++36-1-
2667284, e-mail mondavio@osiris.elte.hu 

Per iscriversi all'incontro è necessario invia­
re entro il 15 ottobre 1997 la scheda qui ri­
prodotta a Maria Concetta Battaglia As.L.I., 
45 Rue des 7 T robadours, 31000 T oulouse 
Francia. Tel. ++3356162561 O, fax c/o Con­
solato d' Italia a Toulouse: ++33561624423. 

L'iscrizione è di L. 30.000 e il suo pagamen­
to può essere effettuato tramite bonifico ban­
cario sul c.c.b. As. L.1., nr. 643-290229535 
presso la Banca Monte Paschi Belgio di 
Bruxelles oppure a Roma prima dell'apertura 
dei lavori. 

La segreteria, in via informale, potrà fornire 
informazioni utili al soggiorno. 
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Scheda di iscrizione al Il Incontro As.L.I. 

Cognome .............. ..... ............. .. .. ..... ............... .... . 

Nome . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . .
.

. . . . .  

Indirizzo professionale, tel. fax, e-mail. 

Intende presentare una comunicazione? 

. . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . .

O S I  O NO 

Socio As.L.I . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . 

Iscrizioni (solo i non soci) O bonifico O contanti a Roma 
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INVITO ALLA FIDUCIA 

In relazione al dibattito aperto su questa rivista in occasione dei venti anni 
delle Dieci tesi per l'educazione linguistica democratica, riceviamo questa 
lettera che volentieri pubblichiamo . 

rii) aro Direttore, 
l!'JI dopo aver letto il tuo in­
tervento su «Italiano e oltre» n. 
1, 97 dal titolo Per una educa­
zione linguistica minima, anzi 
minimale, non posso trattene­
re, in tutta sincerità, alcune 
mie considerazioni, a caldo. 

Innanzi tutto, permettimi di 
dirti che solo chi conosce e ap­
prezza da anni la tua parteci­
pazione attiva alla vita cultu­
rale del nostro paese può com­
prendere l'amarezza profonda 
dalla quale probabilmente sca­
turisce il tuo articolo e può giu­
stificarlo come uno sfogo forse 
legittimo; se così non fosse, vo­
glio avvertirti che si potrebbe 
pensare di essere di fronte a ra­
gionamenti che, d'istinto, ver­
rebbe da definire quasi ... fasci­
sti ! 

Certo, questa è una espres­
sione che ormai significa trop­
po o troppo poco, ma quello che 
intendo dire è che nel tuo «ac­
contentarti del minimo» hai ri­
dotto e svuotato di significato 
il ruolo della scuola che è inve­
ce strumento democratico di 
crescita civile e culturale, che è
luogo deputato all'offerta, con­
sapevole, di pari opportunità 
tanto al 'Pierino' che all'orfano 
che vive in una casafamiglia, 
favorendo in tutti, al massimo, 
la costruzione di una mentalità 
critica ispirata a valori univer­
sali che sono propri dell'essere 
umano. 

Ma non spetta certo a me ri­
cordarti queste cose che sono 
diventate convinzioni profon­
de di molti insegnanti anche 
grazie alle battaglie condotte 
venti o trenta anni fa cui tu 
hai partecipato in prima per­
sona! E allora, abbiamo dav­
vero sbagliato tutto? Io credo 
di no, anche perché delle no-

stre intenzioni poco è stato 
possibile veramente realizza­
re, siamo stati sempre dichia­
ratamente o subdolamente 
osteggiati da una politica che 
non ha mai voluto sincera­
mente investire nella scuola e
nella crescita culturale. Molti 
dei nostri sogni sono rimasti 
tali, ed è anche conseguenza di 
ciò se oggi la situazione è così 
poco soddisfacente. 

Non ha senso, secondo me, 
cambiare convinzioni ancora 
valide solo perché ci è stato im­
pedito di metterle in pratica! Il 
contesto attuale, che pure risul­
ta profondamente caratterizza­
to dall'avvento del computer, 
con tutto ciò che ne consegue, 
non è tuttavia nella sostanza 
tanto diverso da quello di 
vent'anni fa, quando esisteva 
comunque una scollatura 
profonda tra cultura giovanile 
e cultura scolastica. Ricordo 
tanti interventi negli accesi di­
battiti di allora che comincia­
vano proprio con il mettere in 
evidenza lo stacco tra scuola e
mondo giovanile, tra scuola e

ricerca universitaria. Ricordo 
anche che i sostenitori di una 
educazione linguistica «demo­
cratica» erano «in rotta di colli­
sione» con chi sosteneva, inve­
ce, che l'educazione linguistica 
dovesse essere, in primo luogo, 
«razionale». 

Forse questo, sì, è stato un er­
rore poiché io sono convinta che 
due sistemi governati da regole 
ed esigenze diverse come quello 
scolastico e quello sociale che, 
pure, devono entrare in contat­
to, possano trovare una sorta di 
'differenziale' valido proprio 
nell'atteggiamento scientifico, 
critico, razionale che gli inse­
gnanti devono assumere in pri­
ma persona e trasmettere agli 

allievi. 
Bisogna accendere, ancora 

una volta, i riflettori sui meto­
di e non tanto sui contenuti: 
ben venga Lucano e ben venga­
no i Litfiba o Guglielmo da Oc­

cam, ben venga lo studio della 
grammatica purché siano stu­
di esplicativi, cioè uere «teorie» 
della lingua o della disciplina 
in esame. Non esiste un conte­
nuto di per sé intelligente e sen­
sato, quello che conta è che esso 
sia fonte di ulteriori spiegazio­
ni, cioè riconduzione a principi 
più semplici. Ciò è valido in 
educazione tecnica o in chimi­
ca o in educazione linguistica. 
Quest'ultima ha un ruolo fon­
damentale in quanto, se con­
dotta in modo razionale, può 
seriamente concorrere a forma­
re menti critiche, abituate a ri­
flettere sui meccanismi per pa­
droneggiarli in modo consape­
vole. 

Questo, secondo me, a costo 
di andare contro corrente, è il 
massimo che la scuola può e

deve offrire a tutti, a maggior 
ragione in un momento come 
quello attuale in cui appare 
che i giovani siano oggetto solo 
di input consumistici. 

Affinché ciò possa realizzar­
si, è indispensabile mantenere 
un canale sempre aperto tra in­
segnanti e mondo della ricerca: 
la scuola deve poter fornire 
materiali alla ricerca stessa e

gli insegnanti devono sentirsi 
ed essere ricercatori 'sul cam­
po', conoscitori dei modelli teo­
rici cui fanno riferimento. 

Sono certa, caro Direttore, 
che tra i nostri punti di vista 
vi sono numerosi contatti, per­
ciò ti invito sinceramente ed 
affettuosamente alla fiducia e

al coraggio! 
Lucia Danesi 



Buone notizie 
a cura di SILVANA FERRERI 

r.ì na buona notizia. Gli studenti di lingue e
L!!l 1etterature straniere potranno avvalersi
nuovamente delle discipline linguistiche, ovvero 
linguistica, glottologia, fonologia, semantica ecc., 
per capire il funzionamento delle lingue che stu­
diano. E potranno prepararsi a diventare magari 
anche buoni professori aiutati dalle scienze glot­
todidattiche che si affiancano alle scienze del lin­
guaggio con pari dignità ma senza sovrapposizio­
ni (cfr. I&O 4/1996). Sulla G.U. 105 Serie genera­
le dell'8-5-1997 è apparso il decreto del Ministero 
dell'Università che ripristina gli insegnamenti 
delle scienze del linguaggio, distinguendoli dalle 
cibernetiche o linguaggi di programmazione. Sa­
lutiamo con soddisfazione il prevalere della ragio­
ne e della scienza. Si è trattato, si legge, «di erro­
ri materiali» di cui il Consiglio nazionale univer­
sitario si è accorto dopo la pubblicazione della ta­
bella IX: meglio tardi che mai, potremmo com­
mentare o, se preferite, errare humanum est, se di 
errore si è trattato. 

Chi siamo e che facciamo 

Le attività dei gruppi regionali fervono in vi­
sta del prossimo convegno del 1998 sui bisogni 
linguistici delle giovani generazioni, ma anche in 
risposta a programmi culturali locali. 

Tre gruppi Giscel - Ticino (0041 91 9725715), 
Lombardia (0233601656), Piemonte (0323 28565), 
cui ci si può rivolgere per informazioni - organiz­
zano a Lugano nei giorni 29, 30, 31 ottobre 1997 
tre giornate di studio e aggiornamento sul tema 
«L'educazione linguistica alle soglie del 2000. A 
vent'anni dalle Dieci Tesi del Giscel». Si tratta di 
un'iniziativa impegnativa, resa possibile dalla vi­
talità di due gruppi di recente costituzione - ulti­
mo il Piemonte ma ancora giovane il Ticino - e 
dall'esperienza e maturità di un gruppo storico, 
quale quello operante in Lombardia. Alle compe­
tenze maturate in questo gruppo e alla sua sensi­
bilità per alcune tematiche linguistiche si devono 
Insegnare letteratura nella scuola superiore; 
Grammatica dell'ascoltare e del parlare; La rete e 
i nodi, volumi pubblicati nei «Quaderni GISCEL» 
della Nuova Italia. 

Se dall'arco alpino ci spostiamo sulla carta geo-

grafica un po' più a sud, incontriamo altri due 
gruppi in attività. 

L'Emilia-Romagna e la Toscana hanno un trat­
to comune ma anime diverse e complementari. I 
due gruppi si caratterizzano per il raccordo orga­
nico con l'università, con la cattedra di Didattica 
dell'italiano a Bologna e con le cattedre di Socio­
linguistica e Storia della lingua italiana a Firen­
ze. La stabilizzazione dei rapporti tra mondo del­
la ricerca e scuola consente confronti di compe­
tenze, ottiche, approcci proficui per tutti e funzio­
nali alla risoluzione dei problemi connessi a una 
educazione linguistica democratica. 

L'Emilia-Romagna persegue ricerche su pro­
blemi di insegnamento che sono altrettanti nodi 
linguistici teorici: dai testi argomentativi al tema 
dello svantaggio linguistico e del recupero (I pro e 
i contro e «È la lingua che ci fa uguali», i titoli in 
collana). Dopo qualche esperienza di apertura ai 
non iscritti, il gruppo manifesta la volontà di ope­
rare a ranghi ristretti nelle fasi di studio. La vo­
glia di confrontarsi a più ampio raggio nasconde 
infatti l'insidia di trasformare un seminario di ri­
cerca in un corso di aggiornamento. L'entusiasmo 
per il numero dei partecipanti è controbilanciato 
dalle difficoltà concrete di sviluppare in grande 
gruppo un discorso ancora in fieri, dove lo studio e 
l'elaborazione non possono lasciare il posto in 
quella fase a richieste pressanti di divulgazione. 

La Toscana manifesta un'anima più politica, 
volta alla diffusione di quei contenuti linguistico­
disciplinari che sono altrettante chiavi per inter­
pretare e intervenire sul sociale. La selezione di 
obiettivi e contenuti effettuata sui Programmi mi­
nisteriali, paper prodotto e diffuso tra le varie se­
di ai tempi della guerra in Irak, mostra straordi­
nariamente come l'educazione alla pace o alla le­
galità non siano argomenti aggiuntivi, ma obietti­
vi linguistici perseguibili attraverso una vera 
educazione alla lingua e ai linguaggi. L'apertura 
al sociale è anche apertura verso l'esterno; le gior­
nate di studio pubbliche vengono incentivate e i 
temi ruotano intorno al diritto alla parola. 

Per saperne di più, scriveteci c/o La Nuova 
Italia, v.le Carso 44-00195 Roma, o consultateci 
su Internet. 
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Giornate 
di studio 
e di aggiornamento 

Lugano 29 

Palazzo dei Congressi 30 
Scuola Tecnica Superiore 31 

Trevano ottobre 
1997 

G.I.S.C.E.l. 
Ticino 
Lombardia 
Piemonte 

l'educazione linguistica alle soglie del 2000 

Mercoledì 

29 ottobre 1997 

a vent'anni 
dalle dieci tesi 
del GISCEL 

Apertura del Convegno 
Tullio De Mauro 
La scuola crocevia di lingue 

Alberto Sobrero 
Georges Ludi 

Giovedì La lingua strumento di apprendimento e di pensiero 
30 ottobre 1997 Clotilde Pontecorvo 

Venerdì 

31 ottobre 1997 

Organizzazione 

Dipartimento Istruzione e Cultura 
del Canton Ticino 

Città di Lugano 

Provincia di Verbano-Cusio-Ossola 

Rete 2 della Radio della Sviuera Italiana 

La Nuova Italia Editrice 

Banca dello Stato del Canton Ticino 

Patrocinio 

Divisione Scuola e Divisione Cultura del DIC 

I.R.R.S.A.E. Lombardia 

I.R.R.S.A.E. Piemonte 

Cristina Lavinia 
Guido Armellini 

Pratiche e grammatiche nell'educazione linguistica 
Raffaele Simone 
MarioAmbel 
Dario Corno 

Coordinamento 

Martino Beltrani, Fabio Camponovo, Agostino Roncallo 

Comitato scientifico 

Daniela Bertocchi, Sandro Bianconi, Valter Deon, Fioretta Mandelli, Alessandra Moretti, 
Davide Scalmani, Rita Sidoli, Francesco Vanetta 

Comitato organizzativo 

Pino Arpaia, Mariella Delfanti, Margherita Farina, Marco Guaita, Brunella Pesce D'Anna, 
Giancarlo Quadri, Gabriella Ravizza, Tiziana Zaninelli 

Sedi del Convegno 

Collaborazione Palazzo dei Congressi 
Ufficio studi e ricerche STS Trevano 

Scuola Tecnica Superiore, Trevano (dalla stazione, Autobus ARL, linea Centro Studi) 

Segreteria 

e informazioni 

Ufficio studi e ricerche. Stabile Torretta, CH-6501 Bellinzona 
Telefono 091 825 06 69 (in funzione da metà agosto) dall'Italia 0041 91 825 06 69 
Fax 0041 91 80 444 36 
E mail usr@dfe.tgov.ch 




