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Fig. 1 

(d) fonte di materiali per La costruzione di
corpora. L'uso di corpora è ormai riconosciuto 
come uno strumento importante nella didatti­
ca delle lingue straniere. Sono essenzialmente 
due le modalità che regolano quest'uso: nella 
prima il docente mette a frutto l'interrogazio­
ne di un corpus per avere informazioni ogget­
tive e contestualizzate sul tipo di lingua da 
proporre in classe; nella seconda è lo studente 
che, messo in condizione di interagire con un 
corpus, dall'uso frequente di strutture o ele­
menti lessicali risale alle regolarità sottostan­
ti7. E' abbastanza evidente che, in entrambi i 
casi, sarebbe molto importante disporre di un 
corpus di riferimento della lingua di cui ci si 
occupa sul tipo del British National Corpus, 
composto da cento milioni di parole e consul­
tabile attraverso Internet. Purtroppo per l'ita­
liano contemporaneo non è ancora disponibile 

un analogo corpus di riferimento accessibile in 
rete; la possibilità di fare in modo che gli stu­
denti interroghino i dati per proprio conto, 
d'altronde, induce a diffidare delle raccolte di 
testi troppo ampie, che possono generare con­
fusione, e ad affidarsi a corpora di dimensioni 
più ridotte e creati ad hoc a misura di utenti 
non di madrelingua. E' in questa prospettiva 
che l'uso di Internet diventa prezioso: ogni 
singolo docente, a seconda delle proprie esi­
genze didattiche, è infatti messo facilmente in 
grado di crearsi il proprio corpus personalizza­
to, attingendo a quel serbatoio di testi e di 
parole a cui si faceva riferimento sopra; una 
volta raccolto un numero soddisfacente di 
testi, con l'aiuto dei tanti programmi, com­
merciali e non, di analisi linguistica, egli è in 
grado di creare concordanze, indici e liste di 
frequenza, interrogare il corpus per singola 
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Fig. 2 

1 ... tagono che le vittime irachene, civili e militari, non sarebbero più di 1.500. Clinton ha convocato il 
Consiglio di sicurezza nazionale ie ... 
2 ... mia norma Bastavano piccole aggi unte Claudio Lazzaro ROMA - Sono più di 200 mila gli i mmi grati 
clandestini in Italia. La legge sull 'i mmig ... 
3 ... Bella non lasci Modena". Nel giro di due ore sono state raccolte più di 300 firme. 11 sindaco di Modena intanto 
ha scritto una lettera ape ... 
4 ... tà, compresi gli Usa, il loro aumento da 2 miliardi di dollari a più di 5 miliardi di dollari al semestre. Ma 
se la Superpotenza bombarda ... 
5 ... diessina. Impedendo a D'Alema di presentarsi come un uomo nuovo, più di centro che di sinistra: capace di 
raccogliere intorno a sé i ceti... 
6 ... pezzi: una pagina, due pagine, sconto speciale per chi ne prende più di dieci. Alcuni brani, forse le epiche 
battaglie della guerra civil ... 
7 ... ci offre una bustina di coca di un grammo per 3 mila pesos, poco più di due dollari e un cartoccio di 
marijuana mille pesos. A Roma, Lond ... 
8 ... di un popolo intero vestito in tuta sportiva, tra l'altro per lo più di pessimo gusto? Trovo orribile la voglia 
di uniforme, anche se sot... 
9 ... a che la massoneria inglese sia dedita ad attività filantropiche più di quelle continentali, che hanno 
carattere più politico e anticleri ... 
1 O ... azione Partirà a metà marzo e riguarderà tremila pazienti, 400 in più di quelli previsti Silvio Garatti ni è 
polemico: "Alla fine avremo sol ... 
11... possiamo renderci credibili ali 'esterno? Forza Italia ha pagato più di tutti per tenere insieme la 
coalizione, ma adesso saremo più smal... 
12 ... * * tutto". Al segretario del Pds Massimo D'Alema sono piaciuti più di tutto i passaggi relativi 
"all'impegno per le riforme e per il bi ... 
13 ... , la capitale di Aruba, dove è avvenuto il sequestro. Ma in poco più di un'ora di motoscafo, da Aruba si 
approda in Venezuela, sulla peni ... 

occorrenza o per gruppi di parole, cercare di 
ogni forma le collocazioni più frequenti, ecc. 
(la fig. 2 mostra una semplice interrogazione 
sull'uso del comparativo effettuata su un cor­
pus di 100 articoli tratti dal «Corriere della 
Sera» del febbraio 1998, raccolti servendosi 
esclusivamente della rete; il software di anali­
si è MonoConc, prelevabile direttamente in 
Internet8). 

grossi progetti che coinvolgano diversi enti, 
scuole o università: ciascun docente, dotato di 
una attrezzatura informatica minima e di una 
qualche curiosità nei confronti delle nuove tec­
nologie telematiche, è in grado di creare le 
risorse didattiche indicate e di sperimentare 
un loro sfruttamento in classi di italiano lin­
gua straniera. L'uso strumentale di Internet 
nell'apprendimento linguistico può essere rea­
lizzato anche in modo molto semplice, quasi 
artigianale, senza coinvolgere l'impiego di 
grosse risorse umane, tecnologiche e finanzia­
rie. 

I quattro percorsi suggeriti sopra per l'uso di 
Internet nella didattica dell'italiano hanno in 
comune il fatto di non richiedere abilità parti­
colari di programmazione o la definizione di 
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4 

LA CLASSE VIRTUALE 

Diverso è il caso in cui la rete viene vista 
come luogo autonomo di apprendimento di una 
lingua straniera: caratteristica principale di 
questo secondo approccio alla didattica di rete 
è l'assenza totale- di una classe fisica, con la 
conseguenza diretta che il tipo di insegnamen­
to che si propone è un insegnamento a distan­
za, non più un supporto occasionale ad altre 
strategie tradizionali ma un uso sistematico 
delle tecnologie telematiche nella didattica 
delle lingue. 

In questa direzione sono molte le istituzioni, 
soprattutto scuole e università, che si stanno 
impegnando nella progettazione e realizzazio­
ne di metodologie didattiche specifiche per la 
rete Internet, che, nella maggior parte dei casi, 
prendono la forma di corsi di lingua9

• Come si è 
già detto, la fase in cui ci troviamo in questo
momento è nel migliore dei casi ancora quella
della sperimentazione, o, più spesso, quella
precedente alla sperimentazione: si intuiscono
le grandi potenzialità che il nuovo mezzo di
comunicazione porta con sé, ma non si sa anco­
ra bene qual è il modo migliore per sfruttarle.
Si tende allora ad applicare al nuovo strumen­
to metodi e strategie didattiche tipiche degli
strumenti tradizionali, i libri: la grande mag­
gioranza dei corsi di lingua, non solo italiana,
esistenti in rete, soffrono proprio di questa
dipendenza dalla tradizione e, parallelamente,
della incapacità di servirsi del nuovo per inno­
vare alla radice approcci e strategie didattiche.
Come in un volume cartaceo, essi sono spesso
costituiti da unità didattiche, ognuna delle
quali presenta specifiche strutture e argomen­
ti di civiltà, con in più la possibilità di effettua­
re esercizi, corretti automaticamente, e di con­
tattare i docenti attraverso la posta elettroni­
ca.

Sebbene a volte questi corsi di lingua di rete 
raggiungano dei risultati apprezzabili dal 
punto di vista della metodologia e della resa 
grafica, essi non sembrano in grado di apporta­
re nel campo delle strategie didattiche quelle 
trasformazioni che un'epoca di globalizzazione 
e di grande potenziamento delle risorse educa­
tive a distanza sembra richiedere. Ciò che pro­
babilmente manca a queste prime realizzazio-

ni sperimentali è l'approfondimento di due 
delle caratteristiche fondamentali della comu­
nicazione telematica: la modularità e la crea­
zione di comunità di utenti. 

Come si accennava sopra, infatti, la rete 
Internet non è un'entità monolitica, ma uno 
strumento articolato costituito da una serie di 
ambienti indipendenti e collegati fra loro; con­
cepire l'apprendimento a distanza come una 
serie di pagine web con i testi, i suoni e la gra­
fica che sarebbero comunque utilizzabili anche 
in un normale libro di testo corredato di 
un'audiocassetta, sembra molto limitativo. 
Una classe di lingue a distanza basata sulla 
rete telematica è costituita da una serie di 
risorse linguistiche che sfruttano i diversi 
ambienti integrati in rete; gli studenti hanno a 
disposizione non uno strumento rigido e sem­
pre uguale a se stesso, ma un ventaglio di pro­
poste didattiche da utilizzare con la guida 
dell'insegnante in modo modulare, a seconda 
delle esigenze, del livello di competenza, del 
background culturale, dell'iter didattico ecc. 
Tali risorse sono aggiornate costantemente, 
con l'apporto e la collaborazione di qualunque 
docente di ogni parte del mondo. 

In questo contesto, l'apprendimento lingui­
stico, pur avendo luogo a distanza dai propri 
interlocutori, si colloca all'interno di una vera 
e propria comunità didattica virtuale che com­
prende studenti delle più diverse parti del 
mondo e docenti di lingua italiana. Le capacità 
di aggregazione della rete non possono in 
alcun modo essere ignorate, perché sopperisco­
no all'assenza dell'interazione diretta studen­
te-studente e studente-docente, così essenziale 
in ogni evento didattico. La posta elettronica, 
le mailing lists per docenti, le sessioni di chat 
e i dibattiti come punto di incontro per gli stu­
denti sono elementi indispensabili dell'appren­
dimento per via telematica, senza i quali esso 
perde la sua vera identità e in definitiva si 
svuota di significato. 

La fig. 3 mostra un possibile schema di clas­
se virtuale di lingua italiana 10

; il suo nucleo 
centrale, la grammatica ipertestuale dell'ita­
liano e il corpus di riferimento sulla base del 
quale essa è costruita, sono i due elementi ine­
liminabili della rete didattica, costantemente 
richiamabili dallo studente e dal docente, 
punti di riferimento essenziali dell'apprendi-
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Classe virtuale di lingua italiana 
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Fig. 3 

mento linguistico. Le altre risorse, tutte colle­
gate tra loro e aggiornate in maniera perma­
nente, vengono volta per volta scelte e utilizza­
te in modo modulare da docenti e studenti. In 
questo tipo di classe a distanza, il docente 
muta il suo ruolo tradizionale di dispensatore 
di conoscenze in quello più duttile di guida, 
regista di eventi didattici, creatore, ricercatore 
e selezionatore di risorse linguistiche telemati­
che, «navigante del sapere»u, consulente didat­
tico, parte di una équipe di insegnanti che 
comprende non più solo i colleghi di scuola o 
dell'università, ma docenti di tutto il mondo. 
Lo studente, dal canto suo, perde la connota­
zione di ricettore passivo di nozioni ed entra in 
modo più attivo nell'atto di apprendimento, 

STUDIARE CON INTERNET 

interagendo con i docenti nella scelta di per­
corsi, strumenti, risorse. 

5 

PROSPETTIVE FUTURE 

Una rete per l'apprendimento dell'italiano 
come lingua straniera sul tipo di quella 
descritta sopra non esiste ancora; difficoltà di 
vario genere legate a fattori tecnologici (la len­
tezza di collegamenti), psicologici (il sovverti­
mento dei ruoli e dei metodi tradizionali che 
comporta) e organizzativo-economici (orari di 
lavoro mutati, scarse postazioni informatiche 
disponibili, cambiamento di mansioni, ecc.) ne 
rendono la realizzazione non programmabile 
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prima di un lasso di tempo abbastanza lungo. 
Resta comunque la considerazione essenzia­

le che è il presupposto di quanto finora è stato 
detto: la rete Internet ha una sua indubbia uti­
lità nel campo dell'apprendimento linguistico, 
perché favorisce l'esposizione degli studenti a 
materiali autentici di vario genere e i contatti 
con parlanti italiani nativi o non nativi in 
situazioni comunicative reali. Dal punto di 
vista del docente, inoltre, le risorse didattiche 
destinate a un uso o a una distribuzione tele-

D Per una trattazione teorica più approfondita del­
le strategie di uso glottodidattica della rete Internet, 
vedi Spina S., L'uso di Internet nella didattica delle
lingue straniere. Problemi e prospettive, Atti del Con­
vegno Nir-it 98 (Milano, 13-15 gennaio 1998), Enea 
(in stampa); l'articolo è consultabile anche in rete 
all'indirizzo http://www.cilea.it/GARR-NIR/Nir­
it98/atti/spina. pdf. 

Il Per gli aspetti relativi alle funzioni e all'uso di In­
ternet negli studi sul linguaggio vedi Spina S., Parole
in rete. Guida ai siti Internet sul linguaggio, Firen­
ze, La Nuova Italia, 1997. 

Il Una iniziativa molto il!teressante in questo cam­
po è quella del gruppo Eulogos: al sito Internet 
http://www.eulogos.it/osservatoriochat/index.html è 
stato creato un Osservatorio sul linguaggio delle
chat, che, sulla base di un corpus tratto da alcuni ca­
nali in lingua italiana, fornisce dati relativi alla fre­
quenza dei lemmi e ad altri fenomeni linguistici. 

Il Per la lingua italiana non esiste ancora, come per 
altre lingue, una banca dati che raccolga in rete in 
modo sistematico testi autentici già utilizzati da do­
centi e messi a disposizione di colleghi di tutto il 
mondo; un progetto sperimentale, denominato TALIS 
(Testi autentici in lingua italiana per stranieri) è co­
munque stato allestito al sito http://www.um­
brars.com/lingua/italiano/entrata.html. 

lii Un esempio di biblioteca si trova all'indirizzo 

matica che egli ha la possibilità di creare 
hanno tutte una caratteristica in comune: che 
si tratti del sito artigianale messo a punto dal 
singolo docente di una scuola di provincia o del 
progetto sofisticato di un consorzio di presti­
giose università, esse sono tutte risorse condi­
vise, che rimangono a disposizione permanente 
della globalità degli utenti di Internet e posso­
no essere in qualunque momento integrate le 
une con le altre, a beneficio della comunità 
mondiale degli studenti di lingua italiana. 

http://www. umbrars. com/lingua/i taliano/bibliote­
ca.html. 

lii Danesi M., Adesso! , Boston, Heinle & Heinle, 
1997; il sito Internet relativo al volume si trova 
all'indirizzo http://adesso.heinle.com/. 

il Vedi a questo proposito il contributo di Guy Aston 
al convegno internazionale Practical applications in
language corpora (PALC), tenuto a Lodz, Polonia, nel 
1997, dal titolo Small and large corpora in langua­
ge learning, consultabile all'indirizzo 
http://www.uni.lodz.pl/iangl/g_a.htm. 

El L'indirizzo è http://www.ruf.rice.edu/ ~bar­
low/mono.html; per l'indicazione di altri programmi 
di analisi linguistica disponibili in rete, vedi Spina S., 
Parole in rete, cit., pp. 199-200. 

liJ Una selezione di corsi di lingua italiana già rea­
lizzati in Internet è disponibile all'indirizzo 
http://www.umbrars.com/lingua/italiano/corsi.htm. 

IIiJ Si tratta di una rielaborazione dello schema già 
apparso in Spina S., L'uso di Internet nella didatti­
ca delle lingue straniere , cit. 

EiJ Mi rifaccio al titolo di un intervento di Franco 
Prattico (L'insegnante del duemila sarà un navi­
gante del sapere) sul numero 12 (primavera 1998) del­
la rivista Telèma, dedicato a Computer, scuola e sa­
pere (http://baldo.fub.it/telema/TELEMA12/Tele­
mal2.html). 
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L'Europa del 
plurilinguismo 

GIOVANNI NENCIONI 

, 

Il plurilinguismo non è, 
istituzionalmente, un pro­
blema; è uno stato del­
l'umanità. Il mito babelico 
del passaggio da uno sta­
dio originario di unità lin­
guistica a uno stadio di 
pluralità non è dimostrato 
dai tentativi di reductio ad

unum dei linguisti; anzi, le 
nuove scoperte archeologi­
che di centri urbani anti-
chissimi dotati di docu­

menti scritti accrescono la varietà. Ciò non 
esclude che esistessero ed esistano lingue 
imparentate da affinità genealogiche o acquisi­
te; ma i raggruppamenti che gli studiosi ne 
costituiscono non bastano a smentire il fatto 
che il mondo ha posseduto e possiede alcune 
migliaia di lingue, anche se ne siano andate o 
vadano estinguendosi non poche. 

Il plurilinguismo diventa, da tema, proble­
ma quando più etnie si legano, liberamente o 
forzosamente, in unione politica e una di esse 
tende a farsene guida e ad imporre, come voce 
interna ed esterna di tutte, la propria lingua; o 
quando, sommatesi più unioni, una di esse, per 
superiorità di potere politico o economico o di 
prestigio culturale, tende a farsi voce comune 
delle altre, rendendo la propria lingua una 
«lingua di grande comunicazione». 

Il primo caso è ben rappresentato dalla sto­
ria linguistica di due stati neolatini dell'Euro­
pa occidentale: la Francia, che, sebbene ricca, 
in età medievale, di lingue e culture diverse, 
per il predominio culturale e politico dell'Ile de 
France e il costante sforzo della monarchia 
parigina di costituire un saldo stato moderno 
vide presto affermarsi come lingua nazionale il 
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francese a danno dei pur nobili dialetti occita­
nici; e la Spagna, che, nonostante la forte pre­
senza dei catalani e dei baschi, dovette 
all'azione culturale e politica della monarchia 
castigliana l'affermarsi del dialetto castigliano 
come lingua nazionale. In quei due stati il fat­
tore politico e quello culturale operarono di 
conserva, mostrando le due monarchie chiara 
consapevolezza del valore politico della cultura 
e della lingua; e ciò fu causa di due corsi storici 
importanti: della rapida unificazione linguisti­
ca nazionale sul dialetto della capitale, e della 
tarda riscossa delle lingue ridotte a dialetti 
anche se già produttrici di buona letteratura. 
In Italia il processo è stato inverso: la lingua 
tosco-fiorentina, divenuta espressione delle più 
alte forme letterarie dell'intera nazione col 
magistero della Commedia dantesca, del Can­

zoniere petrarchesco e del Decameron, non 
poté assurgere a lingua politicamente naziona­
le a causa della mancanza, fino al 1861, di uno 
stato unitario che la legittimasse in tal senso; 
e convisse per secoli coi dialetti e le letterature 
regionali, occupanti vitalmente e dignitosa­
mente i gradi inferiori dell'oralità e della scrit­
tura. Fu soltanto nel periodo dal 1861, anno 
della unificazione plebiscitaria nel Regno d'Ita­
lia, alla seconda guerra mondiale che 
un'amministrazione pubblica centralizzata 
costrinse la lingua letteraria a produrre le lin­
gue settoriali necessarie a uno stato unitario 
moderno (quelle delle forze armate, della poli­
tica, dell'amministrazione. della scuola); ed è 
stato nel cinquantennio dopo la seconda guer­
ra mondiale che, per effetto di una più capilla­
re azione scolastica e soprattutto per l'intensa 
trasmissione di italiano letto e parlato ad 
opera della radio e della televisione, la lingua 
virtualmente nazionale è divenuta nazionale 



effettivamente, in quanto compresa e parlata 
da quasi tutto il popolo italiano. Naturalmente 

tale diffusione, mentre è stata un progresso 

sociale, ha prodotto - come spesso i fenomeni 

quantitativi - un impoverimento qualitativo 
della lingua, che era e continua ad essere l'ita­

liano dei libri scolastici. Bisogna dunque far sì 
che una lingua letteraria scritta, più che parla­

ta, da una minoranza colta, estesasi in breve 

tempo a ceti privi di una cultura adatta a rice­
verla nella sua ricchezza, divenga una lingua 
media di civile conversazione, come è il france­
se. Ma a ciò occorre tempo e una tenace azione 
della scuola. A noi qui preme sottolineare che 

l'investitura a lingua nazionale di un dialetto 

· letterariamente preminente è avvenuta in

Francia e in. Spagna alle soglie dell'età moder­
na, durante la quale si è poi compita la più o
meno forte emarginazione degli altri dialetti,
mentre in Italia quel processo è avvenuto tar­

divamente, in piena età moderna, proprio
quando erano ancora ben vivi i dialetti e le let­

terature dialettali, e sono cominciate le istanze
di riscatto e di ricupero delle minoranze politi­

che emarginate, e la stessa Costituzione della
Repubblica Italiana (la prima Costituzione
veramente moderna del nostro stato, promul­

gata il 27 dicembre 1947) sentiva il bisogno di
dichiarare nell'articolo 6: «La Repubblica tute­
la con apposite norme le minoranze linguisti­

che», dopo aver affermato nell'articolo 3: «Tutti
i cittadini hanno pari dignità sociale e sono
uguali davanti alla legge, senza distinzione di
sesso, di razza, di lingua, di religione, di opi­
nioni politiche, di condizioni personali e socia­

li». Il combinato disposto delle due norme -
per dirla nel gergo dei giuristi - conferisce

identica capacità giuridica e dignità sociale al

cittadino che conosce la lingua nazionale o sol­
tanto un dialetto o una lingua straniera; ma

sarà indubbiamente più facile e più sicura la

convivenza civile di chi dispone anche dell'ita­
liano. L'opportunità, anzi la necessità di quelle
norme costituzionali si è imposta per il fatto
che in alcune regioni confinarie italiane, come
la Valle d'Aosta e l'Alto Adige, era prevalente

l'uso del francese e, rispettivamente, del tede-
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sco, cioè di due lingue di dignità internazionale 

pari a quella dell'italiano; e il regime fascista 

vi aveva esercitato un'azione che può definirsi 
di colonizzazione, finanche toponomastica. In 

esecuzione degli articoli 3 e 6 della Costituzio­
ne lo statuto speciale accordato a quelle regio­

ni vi ha regolato equamente la convivenza 
della lingua nazionale e di quella regionale. 

Più complicato è il caso di altre minoranze 
alloglotte, che motivano la richiesta di un par­
ticolare statuto linguistico col possesso di una 

lingua non appartenente alla grande famiglia 
dei dialetti italiani (è il caso della Sardegna e 
del Friuli) o col desiderio di alimentare una 
languente tradizione folcloristica (è il caso 
delle antiche parlate greche e albanesi). E non 

mancano regioni in cui l'uso del dialetto, oltre 
ad aver dato cospicui frutti letterari, è ancora 

talmente vivo e sentito (per esempio nel Vene­

to, la cui capitale, Venezia, ha fedelmente con­

servato alla propria odonomastica l'antica 
veste dialettale) da far loro temere come una 
minaccia l'espansiva vitalità acquistata dalla 

lingua nazionale. Ecco come il lento sviluppo 
politico ha condotto l'Italia a sperimentare 
simultaneamente i due eventi epocali che nella 
storia delle due sorelle neolatine si sono avvi­

cendati con un intervallo di secoli; il secondo 
dei quali - la reazione autonomistica delle 
sussistenti etnie - non ha investito la sola 

Romania, ma ha contribuito a dissolvere, nel 
corso di questo secolo, le grandi aggregazioni 
politiche artificiali e ha spinto le reali unità 
etniche a commisurare la propria struttura 

politica ai propri caratteri culturali e linguisti­
ci. 

L'istanza che oggi fermenta in 
Europa, di liberare e ravvivare 

identità etniche, culturali e lingui­

stiche languenti od oppresse, è 
legittima e sostenuta dal diffuso 

sentimento della preziosità di ciò che è libero e 
schietto. Dobbiamo però chiederci come 

quell'istanza possa convivere con la tendenza 
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(che gli americani chiamano globalistica) a 
fare del mondo una rete di comunicazioni che 
superino o annullino le vecchie frontiere; 

comunicazioni che le attuali reti informatiche 
rendono (e dovremmo dire impongono) ininter­
rotte e fulminee, eliminando finanche gl'indugi 
e gli errori prodotti dalla diversità delle lingue 

e dall'ostacolo della traduzione. Come può un 
tale modo di comunicazione, vanto dell'inge­
gneria statunitense, accettare i ritmi di un 
umanesimo rispettoso delle diversità culturali 
e linguistiche, quale si esige negli organismi 
della Comunità Europea, impegnatissimi nel 

tradurre i propri testi nelle lingue e nelle ter­
minologie degli stati membri? Già da tempo io 
ho segnalato il pericolo di una passiva omolo­
gazione delle lingue scientifiche e delle scienze 
nazionali europee a quelle statunitensi nella 

iniziale frettolosa accettazione dei loro thesau­
ri. Ma il potere della tecnica informatica è più 
avvolgente di quanto si possa supporre. La 
stessa Francia, orgogliosa e gelosa custode 
della propria lingua nazionale, ha dovuto 
rinunciare a imporre il francese nelle proprie 
comunicazioni tecniche internazionali, consta­

tando che tale vincolo produceva l'emargina­

zione dai circuiti più veloci e diretti, tutti par­
lanti in inglese. Se il rifiuto di informatizzare 
la propria lingua equivale a confinarla nel 
limbo della stampa, l'opposta volontà d'impor­
la nelle comunicazioni informatiche interna­

zionali può produrre un danno non molto 
minore. Perciò la lingua francese, che è lingua 
di grande comunicazione internazionale, riceve 
dal predominio dell'inglese nei principali cir­
cuiti informatici un danno assai maggiore che 

l'italiano, il quale è soltanto una lingua di cul­
tura e come testimone di una grande cultura 
viene cercato e studiato. 

Consci dunque che nelle sue tre lingue neo­

latine, lingue tutte di cultura e due anche di 
grande comunicazione, l'Europa centro-occi­
dentale possiede una ricchezza e un potere che 

non può, non deve perdere; e che nel loro stes­
so campo sussistono lingue di minoranze che 
hanno dato frutti cospicui di letteratura e cul­

tura e legittimamente aspirano ad essere rico-
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nosciute e protette; non possiamo esimerci dal 

verificare se quel bene prezioso sia messo in 
crisi non dagli eserciti invasori a cui la nostra 
tempestosa storia ci ha abituati, ma da pericoli 

che si maturano all'interno dello stesso pro­
gresso della nostra industria culturale. Orbe­
ne: a me sembra che i principali fattori che 

possono cimentare il nostro presente benessere 
siano i tre seguenti: il prevalente e omologante 
carattere tecnologico della cultura mondiale 
contemporanea; l'esserne divenuta primo e 

universale mezzo di comunicazione linguistica 
l'informatica; l'avere questo mezzo adottato 
come lingua strumentale l'inglese. Infatti: il 

carattere prevalentemente tecnologico della 
cultura esalta l'esigenza di terminologie uni­
versali e rigorosamente monosemiche; il mezzo 
di comunicazione informatico consente una 
rapidità fulminea e quindi impone l'elimina­

zione degli ostacoli che la ritardino, principale 
di essi la pluralità dei linguaggi con l'intralcio 
della traduzione. L'adozione della lingua ingle­

se non è, ovviamente, frutto immediato 
dell'informatica, ma di una secolare tessitura 
intercontinentale di relazioni commerciali e 
coloniali ordita dall'Inghilterra ed esaltata 
dagli Stati Uniti. Si aggiunga che l'inglese è 

oggi la lingua di comunicazione internazionale 
adottata dagli stati del terzo mondo usciti dal 
regime coloniale e privi di una lingua indigena 
rappresentativa. 

Siamo dunque, a ben considerare, presi 
nelle spire di un gorgo in cui girano anche colo­
ro che non se ne accorgono; un gorgo più vasto 
e profondo di quello aperto, nel Cinquecento, 
dall'invasione della stampa, anch'essa veicolo 
di una cultura nuova in grande espansione e di 
una lingua strumentale europea, il latino. E 

che l'inglese possa essere oggi usato, nell'ospi­
talissima Italia, oltre che per vezzo snobistico 

o per necessità professionale, come lingua
super partes, mi accorsi qualche tempo fa in
una riunione romana che la RAI dedicò ai pro­
pri servizi giornalistici sottolineando l'opportu­
nità che fossero redatti e trasmessi in buon
italiano. Ricordo che un funzionario addetto a
quei servizi, alla richiesta della frequenza di



un certo fenomeno rispose: "Il trend è di tanto 
per cento". Benché sorpreso, mi resi conto che 
quel funzionario, usando trend invece di ten­

denza, non aveva inteso contrastare le preoc­
cupazioni puristiche dei responsabili, ma si era 
spontaneamente servito di un mezzo comuni­
cativo neutrale e ubiquitario. Non mi venne 
neppure il sospetto che nella sua scelta agisse­
ro quei motivi di preferenza formale che alcuni 
italiani mi hanno dichiarato a favore 
dell'inglese: la brevità delle parole, la loro esi­
gua morfologia fles_sionale, la possibilità di evi­
tare impacciosi costrutti di reggenza costruen­
do termini nuovi mediante semplici giustappo­
sizioni immediatamente codificabili e codifica­
te; mentre accusano l'italiano di essere lingua 
complicata, lenta e corpulenta. 

Ma le lingue naturali non sono né 
strumenti né codici: sono testimo­
nianza e voce dell'identità etnica, 
storica e culturale di un popolo e 
dell'identità personale del singolo 

cittadino; e perciò sono il più forte ancoraggio 
contro la sommersione del globalismo. 

A questo punto ci sembra di urtare nel prin­
cipio di non contraddizione. Dunque, il pluri­
linguismo, che annulla l'intercomprensione 
fra intere parti della popolazione europea e la 
ostacola all'interno della stessa unità genetica 
neolatina, è un male da conservare? anzi da 
estendere proprio quando è presente e attivo 
in quella stessa pluralità il mezzo di superar­
lo? Questo dilemma è stato fortemente sentito 
all'interno della Romania, la quale per inten­
sificare la collaborazione tra le nazioni neola­
tine ha fondato l'Unione Latina. Nel solco 
aperto dalla Francia, che alla estrema cura 
del valore culturale e politico della propria lin­
gua nazionale in patria e nel più vasto mondo 
francofono associa lo stimolo alla formazione 
di una più attiva coscienza della complemen­
tarità culturale e linguistica delle nazioni neo­
latine, si sono attenuate le competizioni e le 
barriere puristiche fra le loro lingue, e le 
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mutazioni lessicali prima condannate come 
intrusioni contaminatrici sono ora accettate 
come fattori di arricchimento e di unità; si è 
auspicata l'introduzione, in tutte le scuole, 
dell'insegnamento di una lingua neolatina 
oltre la nazionale; e non essendo possibile 
aspirare all'apprendimento e all'uso poliglotti­
co di tutte le lingue sorelle, si è studiato e spe­
rimentato, non solo in Francia, un metodo di 
intercomprensione tra le lingue romanze fon­
dato sul principio di «capirle senza parlarle», 
esercitandosi alla percezione degli elementi 
lessicali e grammaticali comuni ad esse in 
grazia dell'origine comune2

• Anche l'Accade­
mia della Crusca partecipa ai lavori di una 
commissione internazionale rivolta alla com­
pilazione di una grammatica orientata in tal 
senso, cioè - come oggi si dice - contrastiva, 
costituita per iniziativa del filologo romanzo 
danese J0rgen Schmitt Jensen, forte dell'espe­
rienza fatta con le lingue scandinave, che ha 
intitolato il progetto Intercomunicabilità 

romanza: 4 lingue. Compongono la commissio­
ne undici studiosi, di cui tre - il già citato 
Schmitt J ensen che la coordina, Carlo Alberto 
Mastrelli e J acqueline Brunet - sono membri 
dell'accademia. Gli ultimi due, insieme col col­
lega Svend Bach dell'Università di Aarhus, 
attendono al volume destinato a chi, conoscen­
do l'italiano, desidera capire il francese, lo 
spagnolo e il portoghese. Un ottimo abbozzo di 
questo volume è già stato steso da Svend 
Bach. Si impone come modello ai tre volumi in 

fieri (italiano, spagnolo e portoghese) quello 
francese, già compiuto dal collega Paul Teys­
sier dell'Università Paris IV-Sorbonne, pronto 
per la stampa. 

Se le nazioni neolatine, che occupano parte 
dell'Europa e metà del nuovo mondo, prende­
ranno coscienza di possedere, al disotto delle 
loro preziose differenze, una non meno prezio­
sa unità radicale da conservare, confermare e 
attivare con l'aiuto delle loro due lingue di 
grande comunicazione, il loro plurilinguismo 
non sarà una debolezza ma una forza, e la 
previsione di un angloamericano come lingua 
strumentale universale non farà più paura, 
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come cercheremo di spiegare dopo aver speso 

poche righe in alcune osservazioni sulla condi­
zione particolare dell'Italia. 

Purtroppo l'Italia non può dirsi, nel concer­
to delle nazioni neolatine, un elemento attivo, 
involta com'è nella sua crisi di crescenza; e la 

sua inerzia è tanto grave quanto più i suoi 

corsi e ricerche universitari di linguistica ita­
liana sono buoni e numerosi. Ma essi non 

hanno un rapporto diretto con la scuola secon­
daria, dove non esiste un insegnamento isti­
tuzionale autonomo della lingua nazionale, 

impartito da insegnanti scientificamente pre­

parati. La cura della lingua è, in tutte le scuo­
le secondarie, sussidiaria di quella della lette­
ratura, e nelle scuole tecniche non si dedica 

una specifica attenzione alla lingua tecnologi­
ca, oggi sommamente importante anche per i 

suoi rapporti con la lingua comune e con l'uso 

internazionale. Eccettuati gli uffici della 
Comunità Europea che si occupano della 
interpretazione e traduzione dei testi scritti 
nelle lingue degli stati membri, l'Italia non 

dispone, nel proprio apparato governativo, 
non dico di ministeri, ma di uffici destinati 
alla lingua nazionale, né di un Consiglio supe­

riore della lingua, come la Francia; servizi i 
quali, piuttosto che restrizioni puristiche, 

dovrebbero dare ai cittadini coscienza del 
carattere e del valore della lingua nazionale e 

della necessità di ben conoscerla per conser­
varla. Perché la condizione della nostra lin­

gua nella presente fase di rapida estensione a 
ceti ancora impreparati a riceverla è molto 

delicata: un diffuso e forte impoverimento 

della sua sufficienza lessicale e grammaticale 
potrebbe provocare, più che un'apertura a 

prestiti stranieri, una rottura con la sua tra­
dizione di lingua colta e col nostro privilegio 

di leggere ancora, senza troppa difficoltà, 

capolavori letterari scritti, come la Divina 
Commedia, sette secoli or sono. Dubito che 
una scuola qual è oggi la nostra, che dà la 
conoscenza e l'uso della lingua nazionale 

quasi come scontati, possa arginare una crisi 
come quella che è lecito temere e doveroso 

prevedere. 
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Veniamo finalmente all'inglese (o 
piuttosto angloamericano), incubo 

dei plurilinguisti e fòmite di nere 
previsioni, o piuttosto profezie, 
della non lontana creolizzazione o 

scomparsa della lingua italiana invasa o sosti­
tuita da quella non sorella, ma ospite troppo 

facilmente accolta dai nostri concittadini. 

Ebbene: il professor Lorenzo Renzi, filologo 

romanzo dell'Università di Padova e presiden­
te della Società di Linguistica Italiana, ha 

recentemente esortato tutti i nostri giovani a 

imparare l'inglese. 
Esortazione temeraria? Non lo credo, come 

non ho mai creduto di poterne accusare gli stu­
diosi germanici che dal medioevo all'età 
moderna hanno fatto imparare il latino ai loro 
discepoli e l'hanno usato come lingua scientifi­

ca e professionale internazionale. Se si possono 

ragionevolmente prevedere l'incremento del 
tecnologismo d'iniziativa statunitense e del 
globalismo informatico della comunicazione 

industriale e commerciale in lingua strumen­
tale inglese, appare non meno ragionevole con­
sigliare ai giovani di appropriarsi in tempo 

utile di uno strumento nazionalmente e inter­
nazionalmente fecondo di conoscenza, di rap­
porto e di lavoro. Ma qui bisogna meglio inten­

derci sul concetto di «lingua strumentale», che 
il nostro poeta e filologo Giacomo Leopardi 
precisò acutamente, col nome di «lingua uni­

versale», nel suo Zibaldone di pensieri. 
Quanto ai termini scientifici Leopardi 

affermò che la nomenclatura propria di ogni 

scienza le è così propria che, cambiandola, si 
cambierebbe faccia a quella scienza. «La rinno­
vazione della Chimica ha portato la rinnova­
zione della sua nomenclatura ... La Chimica ha 

nuova nomenclatura, perch'è scienza nuova e 

diversa dall'antica. E così accade alle altre 

scienze, quando si rinnuovano in tutto o in 
parte. Perdono l'antica nomenclatura, e ne 
acquistano altra, che diviene però universale 

come la prima ... Quindi i termini di tutte le 
scienze, esatte o no, ma alquanto stabilite, 
sono stati sempre universali, né sarebbe mai 

possibile, nel trattarle, l'adoperare altri termi-



ni da quelli universalmente conosciuti, intesi e 
adoperati, senza nuocere sommamente alla 
chiarezza, e toglier via la precisione» (26 giu­
gno 1821, c. 1219). I termini delle scienze, a 
differenza delle parole (ricche di polisemia e di 
aloni connotativi e metaforici), erano per Leo­
pardi rigorosamente monosemici e propri per 
forza di convenzione (ivi, cc. 1219-20). E simile 
gli pareva, nel suo complesso, una lingua uni­
versale: incapace di assumere l'abito delle 
altre lingue, di rappresentarle in qualunque 
modo, quindi «sommamente unica d'indole, di 
modo ec. e sommamente incapace d'ogni altra 
che di sé stessa, ed in sé stessa minimamente 
varia, e da sé medesima in ogni caso il men 
che si possa diversa. E una lingua che tenga 
l'estremo contrario è di sua natura ... estrema­
mente incapace dell'universalità. Non bisogna 
dunque figurarsi che una lingua universale né 
debba né possa portare questa utilità di sup­
plire alla cognizione di tutte le altre lingue, di 
essere come lo specchio di tutte le altre, di rac­
coglierle, per così dir, tutte in sé stessa, col 
poterne assumer l'indole ec.; ma solo di servire 
in vece di tutte le altre lingue, e di esser loro 
sostituita. Anzi ella non può veramente altro 
ch'esser sostituita all'uso dell'altre e di ciascu­
na altra, e non supplire ad esse ec. Ben grande 
sarebbe quella utilità, ma essa è contraria 
direttamente alla natura di una lingua univer­
sale» (11 decembre 1823, c. 3972). «Una lingua 
appropriata ad essere strettamente universale 
- aveva scritto il 25 agosto 1823 - deve ...
essere di natura sua servilissima, poverissima,
senza ardire alcuno, senza varietà, schiava di
pochissime, esattissime e stringentissime rego­
le, oltra o fuor delle quali trapassando, non si
potesse in alcun modo serbare né il carattere
né la forma d'essa lingua, ma in diversa lingua
assolutamente si parlasse» (cc. 3257-58).

Così delineando una lingua universale, Leo­
pardi definiva una lingua strumentale: cioè 
una lingua che, dovendo sostituirsi alle lingue 
naturali, può assolvere una funzione neutral­
mente e scheletricamente comunicativa, spo­
glia del costume, della cultura e della tradizio­
ne, della polpa insomma individuante che la 
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lingua naturale porta con sé anche nella perso­
na più incolta. 

Sembra dunque che nel destino dell'espri­
mersi umano sia iscritta la vocazione alla dif­
ferenza. Al continente che è stato il più ricco e 
vario di cultura, l'Europa, Claude Hagège, che 
si è occupato a fondo delle vie e dei destini 
delle lingue europee3

, riconosce quella vocazio­
ne anche nel campo delle lingue. È una voca­
zione che culturalmente e linguisticamente 
costa fatica di comunicazione, di comprensio­
ne, d'intesa. Ma quella fatica, che si distende e 
riposa in aree di affinità (area neolatina, ger­
manica, slava, ecc.), .ha risultati costruttivi: 
dal confronto con gli altri scaturisce una cono­
scenza riflessa di noi stessi, e la cultura e la 
lingua nostre abbandonano lo stato di costume 
passivo. Titolari, in quanto italiani ed europei, 
di questo destino alla differenza, facciamo 
dunque, come consiglia il proverbio, di neces­
sità virtù; accettiamo e miglioriamo la via 
assegnata dalla storia alla nostra lingua: di 
continuare a vivere e svilupparsi com'è nata, 
nobile e pacifico strumento di cultura, in fra­
terna comunione con le lingue neolatine e con 
intelligente attenzione a lingue di struttura e 
tradizione diverse. A una universalizzazione 
come quella dell'inglese non la renderebbe ido­
nea neppure la sua natura plasticamente libe­
ra, cioè scarsamente, fino ad oggi, strutturata. 

Se, come è prevedibile dal processo 
in atto, l'inglese acquisterà i l  
monopolio della comunicazione 
informatica di livello pragmatico 
facendosi, nei singoli settori, con­

venzionale e formulare ad usum del delfino 
informatico, non costituirà un pericolo per le 
altre lingue europee. Potrà invece essere 
menomato lui stesso come lingua di alta e libe­
ra cultura. D'altra parte, sconsigliare o impe­
dire che i giovani scienziati italiani scrivano le 
loro tesi di laurea o comunicazioni in inglese, 
come fanno al fine di inserirsi immediatamen­
te nel colloquio scientifico internazionale, o che 
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i congressi scientifici usino l'inglese come lin­
gua comune, sarebbe atto culturalmente miope 
a danno di rapporti che mirano al progresso 
della scienza e al miglioramento delle relazioni 
umane. 

Prevedere insomma l'estensione dell'uso 
strumentale dell'inglese in campi tecnici e 
commerciali non mi pare prevedere una sven -
tura nazionale, ma la conseguenza di un condi­
zionamento tecnologico che non può essere, 
oggi, modificato se non mediante un recesso, 
un autolesivo isolamento dal concerto mondia­
le. Ritengo perciò deplorevole l'assenza, nella 
struttura pubblica italiana, di osservatòri neo­
logici (già esistenti in altri stati) rivolti a sor­
vegliare la incessante produzione di neologi­
smi tecnici, e parallelamente, nelle università, 
di corsi per la formazione di terminologi, cioè 
di consulenti linguistici delle industrie biso­
gnose di nuovi termini per concetti e prodotti 
nuovi; vigilanza e consulenza utili ad impedire 
la coniazione arbitraria e babelica di termini a 
lungo andare inquinanti i moduli linguistici 
internazionali e nazionali. 

D'altra parte, a chi lamenta la formazione di 
correnti terminologiche angloamericane, sia 
coi neologismi battezzanti nuovi prodotti con­
cettuali e _oggettuali della scienza e della tecni­
ca, sia con la irradiazione mondiale dei thesau­

ri redatti in inglese, dobbiamo ricordare che di 
una forte ibridazione linguistica furono oggetto 
la scienza e le tecniche antiche, quando la lin­
gua latina, concettualmente povera e incapace 
di composizione lessicale, fu costretta a satu­
rarsi di terminologia greca, con esito indubbia­
mente contaminatorio ma denotativamente 
produttivo, tanto che la scienza e la tecnica 
moderne hanno continuato a servirsi del greco 

D Prolusione al congresso della Società "Dante Alighieri"
a Lugano sul tema Plurilinguismo in Europa, Svoltosi dal 
27 al 29 settembre 1997, ora in «La Crusca per voi» 15 
(1997), pp. 1-4 e in questa sede per gentile autorizzazione 
dell'Autore. 

El Per una informazione competente e recente su tali ri­
cerche si veda il numero speciale della rivista "Le françai-
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non solo attribuendo ai suoi vocaboli antichi 
significati nuovi, ma coniando vocaboli greci 
anticamente inesistenti. Non dobbiamo inoltre 
dimenticare che la stessa lingua inglese è ricca 
(i suoi puristi potrebbero dire contaminata) di 
latinismi e grecismi antichi e moderni, quelli 
stessi delle altre lingue europee, al punto che 
la differenza tra un testo scientifico inglese ed 
uno in una lingua diversa non sta nella 
nomenclatura, la quale li accomuna e costitui­
sce il cardine della loro connessione. 

Ma, detto questo, cioè suggerito che i pre­
senti «corsi» mondiali sono piuttosto dei «ricor­
si», il linguista deve richiamare vigorosamente 
i cittadini delle nazioni neolatine al carattere 
delle lingue naturali, che - come abbiamo_ 
detto e amiamo ripetere - sono la testimo­
nianza e la voce dell'identità etnica, storica e 
culturale delle popolazioni che le parlano e 
della identità personale del singolo cittadino; 
funzioni che una lingua strumentale, specie se 
universale, non può assolvere, avendo un mero 
ufficio di comunicazione: concetto, questo, che 
oggi troppo leggermente e riduttivamente è 
stato assunto, per suggestione ingegneristica, 
a definizione del compito essenziale di qualun­
que tipo di lingua. Contro questa definizione 
sento di poter sostenere che un cittadino per­
derebbe il proprio cardine linguistico se usasse 
la propria lingua come lingua di comunicazio­
ne, se cioè essa non fosse il suo testimone 
profondo, totale, spontaneo. In questa convin­
zione il linguista italiano, anziché augurare 
alla propria nazione un legislatore purista e 
proibizionista, augura un ministro della pub­
blica istruzione che ponga al centro dell'inse­
gnamento scolastico, in ogni tipo e ordine di 
scuola, la lingua nazionale. 

se dans le monde" dedicato a L'intercompréhension: le cas 

des langues romanes e curato da Claire Blanche-Benveni­

ste e André Valli, gennaio 1997. 

El Mi riferisco all'opera di C. Hagège, Le souffle de la lan­

gue. Voies et destins des parlers d'Europe, Paris 1992, tra­

dotta come Storie e destini delle lingue d'Europa, La Nuo­

va Italia, Scandicci (Firenze), 1995. 
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Chiedo 
però ••• 

scusa, 

RAFFAELE SIMONE 

a bene, lo riconosco. Stavol­
ta ho esagerato. Dopo il mio 
articolo su Margherita Chi­
nassi («IeO», XII (1997), pp. 
196-197), sul tavolo della
direzione di questa rivista
si è rovesciato un cesto di
posta, e non tutta amiche­
vole. Anzi, la maggior parte
delle lettere (provenienti, va
detto, per lo più da lettrici)
è contro le cose che ho scrit­
to, e soprattutto contro un
punto: il fatto che io consi-

derassi significativo, per descrivere i danni che 
la signora Chinassi ha fatto all'italiano, anche 
il suo aspetto fisico. Questo fatto - mi si fa 
notare - denota una sopravvivenza di stereotipi 
maschilisti che, in una rivista come questa, non 
si possono sopportare. 

Touché, lo ammetto. Ho riletto il mio pezzo, e 
mi sono reso conto che avevo passato il segno. 
Voglio chiederne scusa sia al bersaglio delle 
mie osservazioni, la signora Chinassi (posto 
che «IeO» le capiti mai tra le mani), sia ai letto­
ri e soprattutto alle lettrici, che si sono sentite 
giustamente offese. 

Ho approfittato di quest'occasione per analiz­
zarmi un po' e per vedere se davvero covo istinti 
maschilisti in qualche recesso a me non noto 
della mia anima. Ho concluso che qualcosa può 
anche esserci, ma non poi tanto: educato da una 
figlia energica e lottatrice, da una condirezione 
di «I e O» largamente femminile ( o, come si dice 
oggi con una formula sciocca, 'al femminile'), e 
da colleghe donne che superano di gran lunga 
per numero (e spesso per qualità) i maschi, 
credo di poter dire che, se qualcosa di ingenua­
mente maschilista può sì sopravvivere nella 
mia anima (nulla, del resto, di peggio del 
maschio femminista), i fondamentali dovrebbe­
ro ( come quelli dell'economia) essere sani. A 
momenti - pensate voi - mi trovo perfino a 
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riflettere che il ruolo biologico dell'uomo 
(maschio) non va oltre quello di portare i pesi e 
di tenere i rapporti con banche, assicurazioni e 
amministrazioni varie. 

Se è così, che cosa allora mi ha indotto a dire 
cose così spropositate su Margherita Chinassi? 
Azzardo una risposta,. che spero troverete accet­
tabile: è stato il fastidio, ormai infrenabile, 
verso il massacro che ogni giorno viene fatto, 
tanto da lei quanto dai suoi colleghi e le sue col­
leghe, del buon gusto, della decorosa pronuncia, 
dell'accuratezza nel dare le informazioni, della 
cultura di base, degli accenti e dei picchi di 
intonazione (che sono sempre sbagliati), insom­
ma della minima qualità enunciativa che si 
possa pretendere in un professionista, che, oltre 
che essere ben pagato, ha anche lo straordinario 
privilegio di rivolgersi nello stesso momento a 
milioni di persone - a cui si accompagna una 
prosopopea strafottente e immedicabile. 

Per questo motivo, volendo essere il più pos­
sibile espressivo, sono caduto nell'errore di 
appigliarmi all'unica cosa di cui la povera 
Chinassi è davvero innocente: il suo aspetto 
fisico. L'ho resa vittima di un fastidio che 
ormai per me risparmia pochissimi dei suoi 
colleghi speaker: non Lilli Gruber, inventrice 
dello stile eccitato e della gestione viziosa della 
manina a forma di ombrellino, maestra di lab­
bra protruse e di gesticolazioni improprie; non 
Rosanna Cancellieri, irrecuperabile disastro 
fonetico, fonologico, intonazionale, gestuale, 
comportamentale, ormai visibilmente consunta 
dal suo infantile narcisismo; non il povero Di 
Giannantonio, che sembra leggere le sue povere 
notizie immediatamente dopo aver fatto un 
elettrochoc, e così via. 

La mia avversione rispetto a tutti questi 
signori e signore mi ha spinto a passare il 
segno. Chiedo scusa. 

In questa autoanalisi, però, si è affacciata 
anche una parte della mia anima che non si 
sente di associarsi a queste scuse, ma vorrebbe 
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piuttosto precisare il tiro. Questa parte 
d'anima mi ha ricordato, infatti, che anche la 
questione dell'aspetto fisico nella comunicazio­
ne di massa ha la sua importanza. Un profes­
sore o una professoressa, un negoziante o una 
pediatra non hanno il dovere di avere «bella 
presenza», ma un indossatore, uno ( o una) 
speaker, un venditore di automobili, e così via, 
probabilmente sì. 

Ma non si tratta solo di «bella presenza», 
bensì di qualcosa di più sfumato. Una volta, i 
massmediologi distinguevano tra due effetti 
che devono essere evitati da parte di chi si 
rivolge al pubblico attraverso i media: l'effetto 
«Tersite» (troppa, insopportabile bruttezza) e

l'effetto «Adone» (troppa, insopportabile bellez­
za). I due estremi vanno evitati perché altri­
menti lo spettatore, invece di cogliere il messag­
gio che viene proposto, rimane fulminato a 
guardare il suo supporto umano, e passa il 
tempo a dire a sé stesso, secondo i casi, «Oddio, 
com'è brutto!» o anche «Oddio, com'è bello». 
Mentre si ripete queste frasi, lo spettatore tra­
scura di imprimersi in mente il nome dello 
yogurt che viene pubblicizzato, o non si rende 

conto che (Dio non voglia) è stata dichiarata 
guerra al Bahrein. 

Il caso della Ghinassi, intendiamoci, non è né 
da Tersite né, ahimé, da Adone. Ma, in ogni 
modo, la sua presenza fisica non gradevole, 
soprattutto associata alla sua elocutio grave­
mente difettosa, distrae lo spettatore dalle cose 
che va dicendo, sicché ad esempio, a casa mia 
la sua comparsa provoca una tale esplosione di 
contumelie che la dichiarazione di guerra al 
Bahrein potrebbe davvero passare inosservata. 

Va detto inoltre che le lettere che abbiamo 
ricevuto non sono state tutte contrarie. Almeno 
una mi è arrivata, che è veramente consentanea. 
È, certo, di un uomo, il mio vecchio amico Fer­
naldo Di Giammatteo; che però, essendo uno dei 
migliori critici cinematografici e storici del cine­
ma che circolino in Italia, qualche pratica di 
facce, gesti e suoni deve averla. 

Di Giammatteo, si direbbe, non solo è

d'accordo con me, ma rincara la dose. Come la 
mettiamo? Torbida intesa tra maschi? 

Una discussione tra le lettrici e i lettori e
questa rivista potrebbe forse chiarire le idee a 
tutti ( e tutte). 

------------------------------

La stampa non parla, 
Margherita sì 

FERNALDO DI GIAMMATTEO 

ice Raffaele Simone che la 
stampa è «mediamente 
più istruita e meno analfa­
beta della televisione». 
Non c'è dubbio. In appa­
renza, giacché la scrittura 
- la pagina scritta -
inganna. Detto meglio: gli
strafalcioni scritti sfuggo­
no più facilmente degli
strafalcioni parlati. Resta­
no congelati nella pagina,
l'occhio corre sulle righe,
frettoloso, raramente si

sofferma. Sullo schermo televisivo la musica è 
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tutt'altra. Le parole escono dalla bocca nella 
loro realtà fonica, pesanti come macigni. E 
intorno alla bocca c'è un volto - poniamo, 
quello della Margherita Ghinassi romagnola 
- e sotto il volto c'è un busto, con golfino o
camicetta o giacca, e davanti al busto una scri­
vania con fogli disposti in bell'ordine. Dinanzi
all'armonica, e a volte graziosa, composizione
c'è, invisibile, il gobbo elettronico sul quale
scorrono le righe che Margherita legge fingen­
do di non leggere. Immagine, parole, senso,
suono (molto spesso registi beceri e direttori
insipienti - insipienti di linguaggio audiovisi­
vo - infilano nel flusso canzoncine e musi­
chette in funzione di stolido commento).



M argherita annuncia soave che è in corso 
un vertice a Palermo, con le due e così 
strette che sembrano i. E chi ascolta (e 

guarda) riceve, se possiede un minimo di sen­
sibilità linguistica, qualcosa che assomiglia a 
un pugno nello stomaco: sensazione assai più 
forte del sussulto provocato da uno strafalcio­
ne sintattico come quello che un maligno colle­
ga in giornalismo pescò tempo fa nella rubrica 
di Barbara Palombelli dedicata alla corrispon­
denza con i lettori su «la Repubblica» (qui nes­
suno è maligno e non si cita nulla). 

Questo per dire che la fisicità della parola 
parlata non è isolabile dal contesto, e il conte­
sto (la scenografia, lo spazio dello studio, il 
trucco e l'abito, la gestualità, la illuminazione, 
ecc.) merita la stessa attenzione che si riserva 
al suono (pronuncia, intonazione, dizione) e al 
senso della parola. Per questo - facciamo un 
paio di esempi - la z tanto sonora che sembra 
cantata di Giulio Borrelli quando dice «Enzo» 
(parla di Enzo Biagi) dà l'impressione di uscire 
a fatica dalla giacchetta abbottonata alta in 
cui il giornalista è infagottato. Allo stesso 
modo, quando Tiziana Ferrari spara tranquil­
la, in una cronaca teatrale, un suo bel 
«Tannhauser» senza tener conto dell'Umlaut, 
accentua quell'aria smarrita di biondina per­
bene che per solito la rende gradevole allo 
spettatore: ora è indifesa e un po' meno grade­
vole. 

Alla radio, invece, la parola è nuda. Riempie 
lo spazio sonoro, è autosufficiente. Colpisce 
l'ascoltatore in maniera diretta. Se Marco 
Conti o Salvo Bruno scambiano le t con le d, e 
viceversa, se Paola Maria Anelli strascica la 
cadenza meneghina sino al confine del tollera­
bile (e oltre), se Carlotta Tedeschi bamboleggia 
con le inflessioni romanesche, se qualcuno 
arrota la r o scivola sulla s come fanno i blesi 
(pure questi la Rai esibisce senza arrossire), il 
contraccolpo su chi ascolta è immediato, mani­
festandosi ora con fastidio ora con irritazione 
ora con lo smarrimento del senso del discorso. 

Una volta (quanti secoli fa?) chiunque doves­
se affrontare il temibile microfono era mandato 
a Firenze, dove, presso la sede della Rai, una 
scuola di pronuncia e di dizione della lingua 
italiana forniva, sotto la direzione di Bruno 
Migliorini e con l'intervento di docenti qualifi­
cati, quelle nozioni basilari e quelle competen-
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ze pratiche indispensabili per intraprendere le 
carriere dell'annunciatore, del presentatore e 
del giornalista alla radio e alla televisione. Poi 
scoccò l'ora del dilettante, e ognuno ebbe diritto 
di improvvisare (magari per graziosa conces­
sione di padrino politico). I risultati sono quelli 
che abbiamo sotto gli occhi. 

[I è di peggio. Una volta, in era Bernabei,
imperversava la censura nelle forme più 
grossolane e idiote (era proibito dire sui­

cidio, bisognava parlare di annientamento di se 
stesso). Oggi la censura è più sottile e indiretta, 
percorre le strade della vigente ipocrisia. Una 
volta, per effetto della eredità fascista e per 
inveterato conservatorismo accademico, si met­
tevano al bando, o si traducevano pedestremen­
te, le parole straniere. Oggi si disserta di testi­
monial, si parla di family, si adora la audience 
e lo share, ci si gingilla con la fiction, le nomi­
nations e lo spoiler. E tutti i nomi propri stra­
nieri sono pronunciati, più o meno goffamente, 
all'inglese. La cultura dell'italiano medio ha 
fatto notevoli progressi, ora che va in vacanza 
alle Maldive, come insegna Pieraccioni. 

Nel regno della pubblicità, qual è quello di 
cui siamo sudditi, il problema si riduce alla 
ricerca del modo migliore per piegare la lingua 
nazionale alle esigenze dell'imbonimento. 
Anche i segnali orario sono offerti da una 
pasta o da una fiera, come le previsioni del 
tempo, e in tutti i casi si adotta la incredibile 
formula «con la partecipazione di ... », di cui 
nessuno mostra di stupirsi, tanto ormai è 
profonda la corruzione linguistica. Né si 
potrebbe, nelle stanze del potere Rai, perché 
tutti, dal presidente ai consiglieri ai direttori 
di rete e di testata, sono ossessivamente con­
centra ti nella misurazione dello share di 
audience. E nessuno dà segni di vergogna. 
Tutti cercano soltanto di non farsi fregare 
dalla concorrenza. A loro insaputa qualche 
naufrago resiste, nelle pieghe della program­
mazione, come il valoroso Vittorio Sermonti 
con il suo quotidiano «Il vizio di leggere» su 
Radiotre (volesse qualche folle riaprire la scuo­
la di Firenze, ricordi di affidargli la direzione: 
ma chi ci spera?). 

Negli studi, negli a uditori, nei salotti,. nei
corridoi e nelle piazze battute dalla radio e 
dalla televisione adottano, accanto ai gerghi 
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del peggiore giovanilismo beota, certe forme di 
sciccheria mondana e piccolo borghese che 
rivelano quanto sia degenerata la pratica della 
lingua. Per un Frizzi che sproloquia e per un 
Pier Luigi Diaco che vomita appelli sui mino­
renni, trovi compunti annunciatori che intro­
ducono le previsioni meteorologiche con un 
«Buongiorno colonnello» (o maggiore, o tenen­
te), attendono ossequienti che l'interpellato 
risponda «Buongiorno a lei e a tutti i radioa­
scoltatori» prima di intrecciare una manfrina 
di «ci dica» e «ci illumini» alla quale l'ufficiale 
aggancerà il bollettino (compilato quasi sem­
pre con proprietà di linguaggio e di pronuncia, 
quantunque non immune da vezzi burocratici). 
Manfrina non dissimile - non meno piccolo 
borghese - dagli interminabili ringraziamenti 
dei conduttori ai registi, ai curatori, ai tecnici e 
ai famigli che hanno partecipato al programma 
(uno, l'ineffabile e pur competente Cappelletto 
collaboratore della «Stampa», si rivolge ai col­
leghi accomunandoli sotto la dicitura melensa 
di «equipaggio di Mattino Tre»). 

S 
i è scoperto recentemente che i pubbli­
citari vorrebbero sostituire ai soliti
attori i mezzibusti più simpatici per 

forme diverse e, secondo loro, più efficaci di 
testimonianza promozionale. Maria Concetta 

PLURILINGUISMO EUROPEO 

Mattei, uno di questi pupazzetti amati dai 
pubblicitari, s'è in tal modo accorta di risultare 
sul video «grintosa e affidabile», sentendosene 
lusingata e andando a raccontarlo in giro. 

Simone pensa che sulla carta stampata la 
situazione sia diversa. Davvero? Un piccolo 
caso (in parte personale) aiuta a capire. Fra i 
critici cinematografici è invalsa l'abitudine di 
sottolineare con elogi forbiti la presenza di 
attori celebri in film di cui non sono né prota­
gonisti né comprimari. Una partecipazione 
simile gli americani la definiscono un cameo 
(nel linguaggio volgare di Cinecittà si direbbe 
comparsata). Molti hanno preso la parola pari 
pari e, quando fanno capolino in un primo 
piano il De Niro o il Costner o Madonna, la 
infilano senza indugio nelle recensioni. È trop­
po chiedere che si scriva cammeo, come lessico 
italiano vuole e impone? 

Ogni volta che nel testo di un «Castoro» 
trovo questo cameo (capita), correggo l'obbro­
brio e nel mio piccolo ristabilisco i diritti della 
povera lingua di cui indegnamente ci servia­
mo, in compagnia di pifferai, suffragette, urla­
tori e candidi sprovveduti. Pensassero a que­
sto, invece che allo 'share', i consigli di ammi­
nistrazione, i direttori, i ministri, i suggeritori, 
gli esperti, i saggi, le - chiedo scusa - cento 
authorities di varia autorità. 
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lperlettori 
a scuola? 

Daniela Bertocchi 

, 

IPERTESTI ALLA MODA 

a scuola, in questo perio­
do, finisce sui quotidiani 
non solo, come è usuale 
da tempo, per gli esami 
di maturità e il peso dei 
libri, ma, cosa decisa­
mente meno usuale, per 
il numero dei computer e 
degli accessi a Internet 
disponibili negli istituti. 
E le circolari ministeriali 
riguardano sempre più 

spesso lo sviluppo delle cosiddette nuove tec­
nologie didattiche. Si giunge anche a descri­
vere nel dettaglio le caratteristiche che deve 
avere un valido «software didattico» e a det­
tare criteri per l'analisi ( «caratteristiche edi­
toriali, degli utenti a cui è diretto, tecniche, 
pedagogiche e di contenuto, didattiche, del 
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contesto di utilizzo» sono gli indicatori per 
l'analisi di prodotti CD-Rom elencati nella 
Circolare Ministeriale 908 del dicembre 
1997, rivolta alle scuole elementari). 

Nonostante, o forse proprio a causa della 
nuova attenzione istituzionale alle tecnolo­
gie di comunicazione avanzate e ai loro pro­
dotti, molti insegnanti sembrano disorienta­
ti o, di più, perplessi, di fronte alla proposta 
di utilizzare ipermedia, supportati da CD­
Rom, o presenti nei siti di Internet, come 
materiale per insegnare ed apprendere. Un 
disorientamento che, in molti casi, non di­
pende solo dall'approccio alla 'macchina' (di­
venuta ormai, con le sue molte interfacce, 
abbastanza amichevole), ma proprio da dub­
bi di fondo nei confronti dell'oggetto «iperte­
sto/ipermedia» (o, tanto per concedermi una 
perplessità lessicale ipermedium?). L'iperte­
sto, soprattutto nella sua versione 'didatti­
ca', è per certi aspetti un oggetto fin troppo 
noto: molti insegnanti lo vedono come 
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nient'altro che un libro di testo con immagi­
ni, note e elementi paratestuali di vario tipo 
che, invece di avere la solidità e la possibi­
lità di essere manipolato del libro a stampa, 
ha la labilità e l'artificiosità del video. Scatta 
anche il sospetto che l'ipermedia induca in 
qualche modo passività, che «faccia qualcosa 
al posto del lettore» o, detto in termini più 
chiari, renda le cose troppo facili all'allievo, 
timore che sta forse inconsciamente alla ba­
se di molte scelte dei docenti. 

Indubbiamente la qualità nel complesso 
non esaltante degli ipermedia didattici, in 
particolare di quelli per la scuola primaria o 
secondaria inferiore, contribuisce a far leg­
gere l'ipermedia come un oggetto non scola­
stico (di intrattenimento, più che di appren­
dimento: anche se sul concetto di edutain­

ment sarebbe interessante tornare) o, sem­
mai, come un'appendice di vario tipo al libro 
di testo, con una funzione comunque acces­
soria. Una 'moda', insomma, che segue quel­
le del fascicolo dei test autocorrettivi, 
dell'audiocassetta, della videocassetta, dei 
«floppy», che «tanto non funzionano mai»; 
una moda poco incisiva, non troppo perico­
losa per l'insegnante che deve insegnare, e 
non occuparsi d'altro: una moda destinata a 
passare. 

Ora, a mio parere, siamo ancora ben al di 
qua della possibilità di affermare, sulla ba­
se di sperimentazioni rigorose che, a scuola, 
con gli ipermedia si impara di più, o più in 
fretta, o in modo più stabile che con altri 
mezzi; e sarebbe certamente fuor di luogo 
lasciarsi andare ad affermazioni generali 
sul mutamento degli stili cognitivi e ap­
prenditivi (probabili, certo, ma forse non co­
sì ovvi da far affermare che «un computer 
su ogni banco» risolverebbe i problemi della 
scuola italiana). Data la complessità dei 
processi coinvolti nella produzione e 
nell'uso degli ipermedia, è ancora su una ri­
flessione 'grammaticale' di base che convie­
ne insistere: capire insomma com'è 'fatto' 
un ipermedia, prima ancora di come lo si 
può usare e di quali processi innesca. 

L'IPERLETTORE 

s L A 

2 

PRINCIPI COSTITUTM E PRINCIPI REGOLATM 

Nel 1981 de Beaugrande e Dressler scri­
vevano, a proposito dei testi: « .. .la coesione, 
la coerenza, l'intenzionalità, l'accettabilità, 
l'informatività, la situazionalità, l'interte­
stualità [ ... ]fungono da PRINCIPI COSTITUTM

della comunicazione mediante i testi: essi 
determinano e producono quella forma di 
comportamento, definibile come comunica­
zione testuale, che s'interrompe se essi ven­
gono disattesi. Occorre che ci siano pure dei 
principi regolativi, che non definiscano, ma 
controllino la comunicazione testuale. Noi 
ci immaginiamo almeno tre di questi PRINCI­

PI REGOLATIVI: l'efficienza, [ ... ], l'effettività 
[ ... ] e l'appropriatezza» (pag.28). 

Supponiamo, per un momento, che i prin­
cipi costitutivi enunciati sopra per il testo 
possano ritenersi applicabili anche ad 
ognuno dei testi verbali che formano l'iper­
testo, considerati uno per uno, singolar­
mente. È evidente che, non appena pren­
diamo in considerazione l'ipertesto nel suo 
complesso: 

(a) occorrono principi costitutivi qui non
presenti e che sono, per l'appunto, specifici 
dell'ipertesto; 

(b) alcuni dei principi qui enunciati resta­
no probabilmente validi, ma devono essere 
riformulati con riferimento all'ipertesto. 

Partiamo dal primo punto (al secondo ac­
cenneremo appena a proposito di «coeren­
za»): quali potrebbero esser definiti come 
«caratteri costitutivi» di un ipertesto? Il 
primo carattere è evidentemente quello 
della con-presenza e fruibilità di più testi 
collegati tra loro da «links» (legami che per­
mettono di passare da un testo all'altro). A 
questo proposito, c'è molta insistenza da 
parte di autori di diversa formazione e pro­
venienza, sul fatto che, attraverso la digita­
lizzazione dei testi (che ne rende possibile 
la consultazione contemporanea, anche in 
più finestre) e attraverso la costruzione dei 
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links, non si fa altro, almeno in un momen­
to iniziale, che rendere espliciti dei legami 
intertestuali che già esistono nei testi, ma 
in forma implicita. 

Afferma ad esempio George Landow 
(1993, pag.6): «Il comune articolo scientifico 
di scienze umane o di fisica incarna perfet­
tamente il concetto di ipertesto come testo 
letto in maniera multisequenziale. Per 
esempio, leggendo un articolo sull'Ulisse di 
Jame9 Joyce, scorriamo quello che è con­
venzionalmente noto come il testo principa­
le, incontriamo un numero o un simbolo che 
indica la presenza di una nota[ ... ] e abban­
doniamo il testo principale per leggere quel­
la nota[ ... ] Come lettori possiamo seguire il 
collegamento a un altro testo indicato nella 
nota e portarci così interamente al di fuori 
dell'articolo che stiamo leggendo.[ ... ]. Dopo 
aver terminato la lettura della nota, ritor­
niamo al testo principale[ ... ]. Questo tipo di 
lettura costituisce l'esperienza di base e il 
punto di partenza dell'ipertesto.» 

La posizione di Landow è abbastanza tipi­
ca del periodo 'iniziale' degli ipertesti, in cui 
essi erano semplicemente delle raccolte di 
testi già esistenti come tali, organizzati tec­
nicamente tramite i links. E importante no­
tare che, comunque, ipertesti di questo tipo 
sono ancora ampiamente presenti, anche tra 
quelli proposti a fini informativo-didattici. 

A questo livello, che potremmo definire di 
ipertesto come associazione di più testi, 
spesso la strutturazione, data dalla mappa 
dei nodi collegati dai links, è tale da per­
mettere al lettore pochi percorsi: la scelta 
può essere semplicemente quella di andare 
avanti o indietro nell'ipertesto, passando, o 
no, dall'indice; inoltre quella di attivare o 
no un link, dunque rendendo accessibile o 
no un nodo, in modo non dissimile da ciò 
che fa un lettore quando, utilizzando ad 
esempio un manuale, decide di leggere le 
note a fondo pagina, il glossario a margine, 
ecc. È importante notare che, comunque, 
anche a questo primo livello la presenza di 
elementi 'cliccabili' (siano essi rappresenta-
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ti da «parole calde», da frecce, o da altro) 
evidenzia una possibilità, sia pure ridotta, 
di agire sull'ipertesto, al contrario di quanto 
avviene nel testo su carta, in cui la ricerca 
di un percorso di lettura è completamente (o 
quasi) affidata alle strategie del lettore. 

Ci si potrebbe chiedere se la con-presenza 
di più testi collegati da links sia davvero 
sufficiente a definire un ipertesto: molti au­
tori risponderebbero che, perché un iperte­
sto sia veramente tale, esso deve prevedere 
una reale interattività; essere cioè costruito 
in modo tale da permettere e favorire per­
corsi differenziati. Ciò è evidentemente pos­
sibile piuttosto sugli ipertesti a struttura 
reticolare, nei quali ogni nodo è un'entrata e 
un'uscita, che su quelli a rigida struttura 
gerarchica: ma, come mette bene in risalto 
Anna Rosa Guerriero (1998), la tipologia 
ipertestuale è molto ampia, e non è detto 
che «l'apertura dell'ipertesto», intesa anche 
come concreta possibilità per il lettore di 
'agire' sull'ipertesto (non avendo esso teori­
camente né un inizio né una fine) si identi­
fichi con la massima efficacia comunicativa. 
Senza entrare nello spinoso tema delle tipo­
logie ipertestuali, potremmo forse dire che 
quanto più un ipertesto è interattivo, cioè 
'propone' al lettore di agire su di esso così da 
costruirsi percorsi diversi, tanto più è possi­
bile che l'ipertesto non sia la semplice som­
ma dei nodi che lo compongono o, come dice 
De Carli, sia «provvisto di un senso che non 
sia solo la somma dei sensi parziali dei testi 
che esso correla» (1997, pag.20). 

Proviamo allora a verificare la validità, 
per l'ipertesto, della categoria della coe­
renza intesa, (con de Beaugrande e Dres­
sler, p.121), come basata sulla «continuità 
di senso all'interno del sapere attivato con 
le espressioni testuali» e rapprese1:1tante a 
sua volta «l'accesso reciproco e la rilevanza 
reciproca entro una corobinazion� di con­
cetti e relazioni [che configurano] 11 mondo 
testuale». Se p�nsiamo all'ip�r�esto com_eun sistema comunicativo fless1b1le, costrm­
to dall'autore e ri-costruito dal lettore (al 
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punto tale da mettere in discussione i ruoli 
reciproci di autore e lettore), dobbiamo af­
fermare che la coerenza resta certamente 
una caratteristica costitutiva dell'ipertesto, 
ma si tratta di una coerenza ricostruita da 
chi usa l'ipertesto secondo un proprio pia­
no. Poiché interattività e coerenza sono in 
questo caso strettamente legate, si potreb­
be pensare ad una coerenza per alcuni 
aspetti più simile a quella conversazionale, 
che a quella che siamo abituati a riferire a 
testi scritti. 

L'interattività è presente anche nella più 
recente definizione di ipertesto proposta da 
Landow (1998): «Definirei l'ipertesto come 
qualsiasi forma di testualità - parole, im­
magini, suoni - che si presenti in blocchi o 
lessie o unità di lettura collegati da link. Si 
tratta, essenzialmente, di una forma di te­
sto che permette al lettore di abbracciare o 
di percorrere una grande quantità di infor­
mazione in modi scelti dal lettore stesso e, 
nel contempo, in modi previsti dall'autore». 
Questa definizione mette a fuoco anche un 
altro punto molto discusso: la con-presenza 
di linguaggi diversi, la multimedialità, è un 
elemento costitutivo dell'ipertesto? In linea 
di principio no: osserva De Carli (1997, 
pagg. 20-21): «L'ipertestualità non implica 
la multimedialità, poiché possono darsi 
ipertesti composti di soli testi linguistici, 
oppure di sole immagini». Ma subito dopo 
evidenzia che, viceversa, la multimedialità 
implica l'ipertestualità. Infatti: «[ ... ]la pre­
senza di due o più mezzi di comunicazione, 
ciascuno dotato di uno specifico linguaggio, 
usati per produrre un testo provvisto di si­
gnificato autonomo indica che siamo in pre­
senza di un ipertesto, perché il solo passag­
gio da un medium all'altro, implicando il 
passaggio da un linguaggio all'altro, com­
porta di per sé la presenza di un ipertesto». 
Un'argomentazione forse un po' tautologica 
e teoricamente non impeccabile, ma che si­
curamente trova riscontro nella prassi: or­
mai, di fatto, con poche eccezioni legate 
sempre a testi trasformati in ipertesti, ma 

L'IPERLETTORE 
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pensati essenzialmente su carta, gli iperte­
sti sono costruiti in modo da utilizzare con­
temporaneamente diversi linguaggi e coin­
volgere diversi canali sensoriali: sono in­
somma degli ipermedia. 

Riassumendo, potremmo forse definire 
come principi costitutivi dell'ipertesto, in 
aggiunta e a parziale modifica di quelli 
enunciati da de Beaugrande e Dressler per 
il testo: 

(a) la con-presenza di testi digitalizzati,
associati mediante links, in modo non ca­
suale, ma strutturato (coerenza dell'auto­
re); 

(b) l'interattività, intesa come possibilità
di 'navigare' nell'ipertesto seguendo percor­
si diversi (coerenza del lettore); 

(e) tendenzialmente, ma non in modo as­
soluto, la multimedialità. 

3 

REGOLE PER UNA COMU1'HCAZIONE EFFICACE 

Si potrebbe dire, perciò, che l'interrela­
zione tra linguaggi diversi è una regola di 
buona formazione, di efficacia comunicati­
va, un principio regolativo se non un prin­
cipio costitutivo, dell'ipertesto. Più in gene­
rale, i principi regolativi che, in un iperme­
dia, dovrebbero garantire l'efficienza, l'ef­
fettività e l'appropriatezza potrebbero pro­
babilmente essere inseriti in tre categorie 
generali: 

(a) regole pragmatiche generalizzabili a
diverse situazioni di comunicazione; 

(b) regole di interazione tra linguaggi;

(e) regole specifiche dei diversi linguaggi,
ma 'piegate' alla particolare contestualizza­
zione. 

Per le ultime due categorie non possiamo 
far altro che rimandare alla bibliografia esi­
stente (peraltro spesso piuttosto tecnico­
normativa che descrittiva: si vedano in par­
ticolare Cammarata 1994, e anche Margiot-



ta 1997). Una rapida analisi delle regole 
pragmatiche più generali ci permettono di 
sottocategorizzarle in regole relative al rap­
porto con il destinatario e in regole relative 
al «genere» ipermediale. Anche tali regole 
hanno comunque un ambito di validità li­
mitato, perché, se si possono agevolmente 
applicare all'ipertesto su CD-ROM pensato 
per la scuola, il discorso cambia completa­
mente quando pensiamo a un sito iperme­
diale in Internet. Come sottolinea Landow 
nell'intervista già citata, anche il livello di 
«apertura/autorialità» dell'ipermedia cam­
bia a seconda della tipologia, perché esisto­
no ipermedia essenzialmente fatti per sco­
prirvi delle cose, per informarsi o per ap­
prendere, che devono essere relativamente 
chiusi, e altri fatti invece per essere 'co­
struiti'. 

Un'osservazione importante è che, in 
molti casi, e in contesti diversi, l'efficienza 
e l'appropriatezza sono o possono essere as­
sicurate dall'interfaccia: nata come forma 
di mediazione e facilitazione tecnica, oggi 
spesso l'interfaccia assolve anche altre fun­
zioni, fino a simulare un vero e proprio 
«ambiente di lavoro» interattivo (sulle fun­
zioni dell'interfaccia appare ancora molto 
interessante il testo di Calvani, 1990, 
pagg.185-202). Potremmo assai sintetica­
mente individuare almeno tre tipologie di 
interfacce: 
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(a) quelle «a mappa», che in fondo sosti­
tuiscono gli indici; 

(b) quelle «analogico-metaforiche», in cui
si costruiscono ambienti da esplorare (la bi­
blioteca, la galleria d'arte) e in cui lavorare 
(la scrivania su cui depositare i documenti); 

(e) quelle che si vanno diffondendo so­
prattutto negli ipermedia didattici, in cui si 
simulano, a livello talvolta non lontano dal­
la realtà virtuale, ambienti la cui esplora­
zione coincide con l'esplorazione dell'iper­
media stesso. 

Non è questa la sede per analizzare i di­
versi processi di fruizione che interfacce di 
tipo diverso, e tipologie ipermediali diverse, 
tendono a promuovere. Basta forse sottoli­
neare come le polarizzazioni testo verbale/ 
testo non verbale; ricerca di informazioni/ 
ritrovamento di informazioni; esplorazione 
secondo una mappa data o propria/ movi­
mento casuale; globalità percettiva/analisi 
selettiva passano non solo tra libro su carta 
e ipertesto, ma soprattutto all'interno degli 
ipertesti e degli ipermedia. Qualunque va­
lore si voglia attribuire, in termini cogniti­
vi, ai membri antitetici di ogni coppia, sem­
bra abbastanza chiaro che sia perplessità 
generalizzate sul potenziale didattico degli 
ipermedia sia adesioni entusiastiche nei 
confronti di queste nuove forme di comuni­
cazione sono, quanto meno, premature. 

oltre», XIII (1998), pp. 12-18. 
G. P. Landow, 1993, Ipertesto. Il futuro della scrittu­
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Vedere 
gli ipertesti 
Dario Corno 

1 

COMODITÀ E SCOMODITÀ 

I
ipertesto non è un testo. Al 
più, gli ipertesti sono «te­
sti che si guardano» [Simo­
ne, 1991]. Per la verità, 
anche un normale testo 
stampato è un testo «che si 
guarda», ma secoli di 
istruzione e abitudini alla 
lettura hanno favorito un 
punto di vista orientato: 
quello che va dall'alto ver­
so il basso e da sinistra a 
destra. Con gli ipertesti è 

tutto diverso. In un «ipertesto» si entra, si clic­
ca, si gioca, si sente, si parla, si va avanti, si 
torna indietro, si esce, si ritorna, si interrom­
pe, si «mappa» e si fanno un'infinità di cose di­
v2!'."r:� che oggi una consuetudine corrente ha 
ccil!gelato nella metafora del «navigare». 

E dunque davvero difficile trattare l'iperte­
sto come se fosse - sic et simpliciter -
un'evoluzione del concetto di testo. E poi tutto 
sommato è davvero difficile rinunciare alla 
carta stampata soprattutto in situazioni rilas­
santi e piacevoli (è difficile portare un iperte­
sto a letto). Nel privato, i libri sono insostitui­
bili. 

Ma a scuola? Un modo per rispondere è che 
considerazioni analoghe alle precedenti an­
drebbero tenute presenti anche quando si 
parla di ipertesto e scuola. Andrebbe soprat­
tutto tenuto presente che il problema degli 
ipertesti non può veleggiare per conto suo, né 
che lo si possa separare dal problema più ge­
nerale dei rapporti - oggi vivacissimi - tra 
computer e scuola. Il formato dell'ipertesto è 
in stretta connessione con le modalità d'uso 
del computer ed è difficile - per il momento 
almeno - dare all'ipertesto il significato di 
«unità semiotica generale». E se è vero che gli 
studiosi capofila dell'entusiasmo per gli iper­
testi continuano a sostenere che gli ipertesti 
sono sempre esistiti (G. P. Landow, 1997, ad 
esempio), sarebbe pericolosamente ingenuo 
sostenere che l'ipertesto possa alimentare i 
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programmi tradizionali del nostro «fare scuo­
la». Non è così e, prima o poi, ce ne accorgere­
mo. 

Una seconda considerazione dovrebbe pun­
tare il dito sull'ipertesto come nuovo tipo di 
medium, in particolare come medium che fa­
vorisce l'incontro tra codificazioni che presup­
pongono più canali sensoriali diversi dalla 
parte del lettore (per chiamarlo ancora così) 
che si vede lettore-autore dei processi di ela­
borazione testuale dell'informazione. In par­
ticolare, l'ipertesto non solo «fa sapere», ma 
«fa vedere» e «fa fare». Nei prossimi paragra­
fi vedremo di analizzare queste ultime consi-
derazioni. 

2 

L'ISOLA DELLE SCIMMIE 

Torniamo a scuola. Come è entrato il com­
puter a scuola? A dire il vero, le prime espe­
rienze di uso dei computer a scuola hanno ge­
nerato una certa delusione. Basta pensare a 
quanto hanno fatto le case editrici scolastiche. 
Esse per lo più - ma ci sono lodevoli eccezio­
ni - hanno trasportato le informazioni già 
presenti sul supporto cartaceo del libro di te­
sto nel formato magnetico, senza alcuno sfor­
zo per «rimodellare'» l'impostazione testuale. 
Partire da una premessa del genere significa 
arrivare ben presto a una sola conclusione: 
usare il computer a scuola serve a poco, è 
semplicemente un modo molto più time consu­
ming di far accedere gli studenti alle nozioni 
scolastiche. 

E tuttavia, fuori scuola, le giovani ·genera­
zioni dimostrano che l'ipertesto è entrato so­
prattutto sotto forma di videogioco. Ad esem­
pio, basterebbe segnalare un gioco come The 
Monkey Island per capire il formato cognitivo 
nuovo dei moduli ipertestuali. Se non avete 
mai giocato a «L'isola delle scimmie», vale la 
pena di farlo, perché il gioco istruisce efficace­
mente su che cos'è un ipertesto. Il gioco consi­
ste semplicemente nel destreggiarsi in una se­
rie di scenari che si percorrono cercando og­
getti, leggendo mappe, combattendo con inve­
recondi pirati e così via. In tal caso, il testo 
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verbale funziona da «metatesto» rispetto alle 
ben disegnate animazioni grafiche: il risultato 
è che il gioco va avanti rapidissimo e pone il 
giocatore di fronte a non pochi problemi di 
una certa profondità (ad esempio, come recu­
perare l'unico dente d'oro di un grosso pirata 
che una nostra sciabolata ha fatto rotolare da 
una grande bolla prodotta dall'incauto nel 
masticare una gomma americana). 

Che cosa ci insegnano le scimmie dell'isola 
sulla didattica degli ipertesti? Ci insegnano so­
prattutto che collegare visivo a verbale com­
porta una sintassi mentale di tipo diverso da 
quella richiesta dalla semplice lettura verbale. 
Per sintetizzare, potremmo dire che questa 
sintassi mentale sembra organizzarsi intorno 
a tre punti di forza: 

1. elaborazione massiva e parallela, non ge­
rarchizzata: l'elaborazione dell'immagine è 
molto ,Più rapida di quella della «parola», per­
ché l'immagine si fonda su u'na semantica 
trasparente che la fa funzionare «tutta e su­
bito» come portatrice di cooitenuto; 

2.' elaborazione sintetica e non analitica: le 
caratteristiche di trasparenza sen;i.antica 
dell'immagine rafforzano i procedimenti di 
«sintesi» perché non richiedono uno smontag­
gio e ricomposizione di elementi come avvie-
ne per il linguaggio verbale (analièi); / 

3. elaborazione svincolata da rigidi anco­
raggi temporali: la maggiore rapidità di let­
tura dell'immagine è anche conseguente a un 
minor peso «morfologico», nel senso che l'im -
magine non porta con sé marche della pro­
pria temporalità e questo finisce per elimina­
re i vincoli sintattici di elaborazione testuale 
di «rinvio al tempo» (nel gioco dei pirati la li­
nea crono-logica è affidata al testo verbale e, 
in definitiva, il giocatore deve provvedere a 
ricostruire l'intreccio delle immagini per do­
tare di tempo la storia). 

Se adesso cerchiamo di collegare, in una vi­
sione tenuemente semiologica, il rapporto tra 
i tre principali canali sensoriali attivati da un 
ipertesto, potremmo sostenere che essi si spe­
cializzano a seconda di orientamenti cognitivi 
specifici. Ad esempio, potremmo dire che eia-
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scun canale presenta una dominanza cogniti­
va: 

(a)- testo visivo: facilita la comprensione e 
orienta la costruzione del mondo di riferi­
mento del testo; 

(b) testo verbale scritto : istruisce sui colle­
gamenti tra le immagini e comunica col navi­
gatore per lo sviluppo di percorsi significati­
vi; 

(c) testo verbale parlato, testo musicale: di­
rige i collegamenti tra i due canali preceden­
ti e ne sottolinea l'impatto emotivo. 

Queste distinte modalità di «dominanza co­
gnitiva» dei singoli canali finiscono per raffor­
zare il primo (testo visivo) che diventa sostitu­
tivo �ei wocessi di costruzione del senso del te­
sto. E come se operasse una sorta di «estrofles­
sione della mente»: l'ipertesto porta fuori dalla 
mente e traduce in immagini quei processi co­
gnitivi che tradizionalmente venivano pensati 
come nascosti e propri déll'attività mentale in­
terna di ogni individuo. 

Per poco che si abbia esperienza di «naviga­
zione» ipertestuale, si sa infatti che il naviga­
tore esperto tende a comportarsi secondo una 
dominanza iconica: esplora rapidame\nte la 
pagina, guarda tutte le immagini che è possi­
bile attivare e salta accuratamente tutti i te­
sti verbali, a meno che essi non costituiscano 
brevi o brevissime didascalie. La lettura iper­
testuale a più formati (immagine-testo) è so­
stanzialmente una lettura guidata dalle im­
magini! 

3 
SINTASSI E DIALOGO IPERTESTUALI 

E il testo scritto? Per vederne la funzione, 
occorre tornare alle modalità specifiche di 
funzionamento di un ipertesto: la sua possibi­
lità di creare collegamenti tra porzioni di te­
sto (o lexie, secondo una terminologia che, a 
partire da Roland Barthes, si è poi diffusa -
auspice G. P. Landow - a indicare ogni «vi­
deata» ipertestuale dotata di parole o imma­
gini in evidenza che si possono «cliccare» per 
creare nuovi collegamenti). Infatti, se lo con-
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sideriamo da questo punto di vista, l'ipertesto 
è una potente macchina «creatrice di collega­
menti». In questo senso, il «significato» te­
stuale si dissolve nei suoi links: è l'insieme di 
cammini del suo navigatore. 

L'insieme di questi collegamenti è organiz­
zato da una combinatoria dei canali di cui si 
parlava, combinatoria che si sviluppa secon­
do non più di quattro possibilità: (a) dall'IM­
MAGINE all'IMMAGINE; (b) dall'IMMAGI­
NE AL TESTO SCRITTO; (c) dal TESTO 
SCRITTO all'IMMAGINE; e (d) dal TESTO 
SCRITTO al TESTO SCRITTO. Accanto a 
questa combinatoria di percorsi possibili, i 
congegni elettronici testuali ci hanno abitua­
to a due modalità distinte: (1) una porzione 
testuale si sovrappone parzialmente a un'al­
tra che resta sullo sfondo (di qui il concetto di 
window, «finestra»); ovvero (2) la sostituisce 
totalmente. Queste ultime modalità si reggo­
no su una semantica elementare «contenuto­
contenente» e solitamente attivano interpre­
tazioni «di appoggio» (per esemplificare, l'im­
magine o la foto di una personalità citata che 
si attiva cliccando sul suo nome o cognome) o 
«di spiegazione» (per esemplificare, una fine­
stra che spieghi il significato di una parola 
evidenziata, secondo un modulo previsto ad 
esempio nei testi stampati con il meccanismo 
delle note). 

Ma più interessante di questo meccanismo 
di «sovrapposizione» è il percorso intertestua­
le «globale», quello cioè che sostituisce videa­
ta a videata (lexia a lexia). 

3.l Dall'immagine all'immagine, da una
lexia a un'altra (a ed). La progressione iper­
testuale che lega due porzioni tra di loro è la 
più semplice. Essa funziona senza particolari 
pianificazioni da parte del navigatore e si svi­
luppa nello stesso modo in cui si susseguono 
le vignette in un fumetto. Può essere monodi­
rezionale: 

Lexia Lexia 

VEDERE I TESTI 
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e in tal caso richiede scarsa pianificazione, in 
quanto collega solo «in avanti» (in una sorta 
di progressiva apertura di pagine successive, 
secondo un modello che è assolutamente tipi­
co nel World Wide Web). La monodireziona­
lità limita i percorsi del lettore e le sue possi­
bilità di interazione con l'ipertesto. 

Oppure può essere «con andata e ritorno» e 
cioè bidirezionale conservando traccia dei 
possibili tragitti costruiti: 

Lexia Lexia 

In questo caso, la percorribilità dell'iperte­
sto è più orientata e il navigatore può risalire 
facilmente a pagine precedenti (è il caso in 
cui la seconda lexia funziona come appoggio 
alla prima perché fa vedere un'immagine che 
spiega un testo, contiene la definizione di una 
stringa testuale o più semplicemente amplia 
e precisa qualche informazione). Si tratta di 
un dispositivo costruito di solito secondo una 
traccia «uno-a-molti» nel senso che la prima 
lexia contiene una parola colorata (hot word) 
e la seconda una porzione testuale più ampia 
che si riferisce ad essa: 

O 10001101 

e [I]] 

[Il]Il[] 

3.2 Dall'immagine allo scritto, dallo scritto 
all'immagine (b e c). Più interessante il caso 
in cui una delle due lexie sia costituita da 
un'immagine e l'altra da un testo scritto. Qui, 
dato che si presentano canali sensoriali di­
versi, si attiva un meccanismo dialogico [Ber-
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tocchi, 1994; Corno, 1996] per cui una delle 
due lexie funziona come interpretante e l'altra 
come interpretato. Per tornare a un esempio 
già proposto, si pensi al caso in cui un testo a 
un certo punto presenti la parola Dante in 
evidenza e che ad essa sia collegata la tradi­
zionale immagine dantesca (quella del monu­
mento fiorentino davanti a Santa Croce). Il 
termine verbale in questo caso assume la va­
lenza dell'«interpretato», perché di fatto viene 
interpretato dall'immagine. 

Questo circuito «visivo-verbale» non è una 
novità degli ipertesti e attraversa la cultura 
dei libri fin dal Seicento, dove l'illustrazione 
ha una funzione «didattica» analoga. E tutta­
via, gli ipertesti lo specializzano almeno nel 
senso di una semantica che di solito si affida 
al rapporto «generale/particolare» come indi­
ca la tabella: 

Lexia Lexia Funzione 

di partenza di arrivo 

Verbale Visiva Particolareggiante 

Visiva Verbale Generalizzante 

Verbale Verbale Generalizzante 

Visiva Visiva Particolareggiante 

Naturalmente, le funzioni indicate nella 
tabella sono indicative e non esauriscono la 
totalità delle relazioni intratestuali di un 
ipertesto. Ma esse dicono che nel collegare 
due porzioni di informazioni, queste porzioni 
non operano anonimamente sullo stesso pia­
no perché contribuiscono a creare un discor­
so dialogico da due linguaggi profondamente 

.. diversi. 
Dire «funzione particolareggiante» equi­

vale a dire semplicemente che il testo d'arri­
vo funziona come un meccanismo di «com­
prensione» del testo di partenza. Per contro, 
l'espressione «funzione generalizzante» si­
gnifica semplicemente sottolineare la voca­
zione del linguaggio verbale a classificare e 
astrarre dai contesti percettivi. È ovvio che 
queste funzioni non esauriscono la dinamica 
interna di un ipertesto. Esse al più precisa­
no l'operatività di semplici link «all'interno 
dell'ipertesto». 

S C U O L A 

4 

CICERONE O DELLE VISITE IPERTESTUALI 

Ma un ipertesto è una gigantesca ragnate­
la di rimandi relazionali. Ora, come la si 
guardi questa struttura (secondo una disposi­
zione strutturale o gerarchica), è un fatto che 
l'interattività didattica del congegno non può 
fare a meno di un ambiente di sfondo che fa­
ciliti le operazioni di percorso, soprattutto se 
queste operazioni coinvolgono anche immagi­
ni in movimento (Ipermedia). Questo compor­
ta che le informazioni siano ospitate in «am­
bienti» spazialmente e temporalmente omo­
genei. 

Ad esempio, è possibile fare uno splendido 
elenco ipertestuale di pittori con miriadi di 
collegamenti tra una lexia verbale e l'altra, 
ma una struttura così concepita finirà solo 
per aumentare la confusione e non favorirà 
di certo la visita ipertestuale. Per contro, se 
sistemiamo i dipinti in sale virtuali e affidia­
mo la visita a un «cicerone animato» con sem­
plici puntatori alle singole opere (un po' come 
l'animazione in linea di Word, per chi la co­
nosce), allestiamo in questo modo un contesto 
che facilita il riconoscimento di una linea di 
coerenza di fondo che è stata alla base di chi 
ha progettato l'ipertesto. 

Ma c'è un senso più profondo nell'idea che 
l'ipertesto costituisca una gigantesca ragna­
tela di rimandi. Questo senso collega gli iper­
testi agli ipermercati e ai centri commerciali: 
se ci si va perché è l'unico posto in città in cui 
si possono incontrare gli amici, allora qual­
siasi visita va bene. Ma se ci si va per acqui­
sti, allora è meglio partire con un bigliettino 
che elenca le «cose da comprare». 

Il bigliettino ipertestuale è l'insegnante. 
Senza una visita ipertestuale che l'insegnan­
te ha compiuto in anticipo, come si può dire 
che l'ipertesto «creerà conoscenza» e non si ri­
solverà invece in una semplice passeggiata? 
Il succo del discorso è che non ci si può limi­
tare a mettere due studenti di fronte a un vi­
deo per pensare che una didattica centrata 
sul computer possa funzionare. Probabilmen­
te occorre davvero pensare a ipertesti proget­
tati diversamente, con una parte - per l'inse-
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gnante - che spieghi chiaramente le sue pos­
sibilità d'uso, il suo progetto e il suo sviluppo. 

5 

UN DISCORSO APERTO 

In questi ultimi tempi, l'ipertesto è stato 
probabilmente l'oggetto multimediale più 
studiato, e la bibliografia che lo tratta è au­
mentata enormemente. La sensazione è che 
confluiscano nel termine più oggetti diversi e 
che il nome stesso dovrebbe indicare più una 
«famiglia di prodotti» che non il singolo pro­
dotto finale. 

Ma, comunque lo si voglia guardare, il for­
mato ipertestuale costituisce il primo risulta­
to della didattica affidata ai computer. Esso 
consegue dalla straordinaria flessibilità delle 
macchine elettroniche nel trattamento 
dell'informazione e dalla loro capacità di coin-

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

D. Bertocchi, «Il dialogo, il finto dialogo e il
monologo», «Italiano & Oltre», X, (1994),
pp. 97-101.

D. Corno, Dalla comunicazione al testo: una
prospettiva semiotica, Centro Scientifico
Editore, Torino 1996.

VEDERE I TESTI 
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volgere più linguaggi contemporaneamente. 
Il primo effetto vistoso di questa integrazione 
di linguaggi non riguarda necessariamente 
gli ipertesti, ma i testi scritti, ad esempio i 
manuali in uso nelle scuole: qui la lunghezza 
delle singole porzioni testuali (paragrafi) non 
solo si accorcia visibilmente, ma la stessa sin­
tassi testuale sembra disporsi a una maggio­
re articolazione interna con una miriade di ti­
toli, sottotitoli, note a lato, ecc. 

E tuttavia questa flessibilità costituisce 
anche il limite superiore degli ipertesti. Se 
non approfondiamo la loro natura - a scuola 
come fuori scuola -, potremmo anche correre 
lo stesso rischio di chi vuole prendere il vento 
con un retino da pesca. 

* Ringrazio Alberto Arato con cui ho di­
scusso molte delle idee presenti in questo ar­
ticolo. 

G. P. Landow, Hypertext 2.0. The Conuergen­
ce of Contemporary Critical Theory and Te­
chnology, The John Hopkins University 
Press, Baltimore-London 1997. 

R. Simone, Il testo che si legge e il testo che si
guarda, «Italiano & Oltre», VII (1991), pp.
15-29.
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Da browser a 
coautore via user 

Luciana Brasca 

1 

UNA RICERCA 

el corso di una ricerca su­
gli ipertesti, che sto con­
ducendo con un gruppo di 
insegnanti del GISCEL 
lombardo, abbiamo preso 
in considerazione e analiz­
zato alcuni ipertesti su 
CD Rom. La ricerca, rivol­
ta ad alunni dagli 11 ai 14 
anni, ha lo scopo di verifi­
care i comportamenti dei 
ragazzi e le loro modalità 
di ricezione, comprensione 

e utilizzo di prodotti ipertestuali e di indivi­
duare le valenze didattiche di questi strumen­
ti, ancora molto 'sconosciuti' e assai poco uti­
lizzati in ambito scolastico. Gli ipertesti consi­
derati, pur non essendo stati prodotti con sco­
pi didattici e non essendo destinati a un uso 
solo scolastico, ci sembravano tuttavia idonei, 
per i temi trattati e per le modalità della trat­
tazione, ad essere utilizzati a scuola per lo 
studio delle discipline storiche e geografiche. 

La ricerca ha preso le mosse dall'ipotesi che 
gli ipertesti multimediali su supporto informa­
tico (da ora in poi semplicemente ipertesti), per 
le caratteristiche che li contraddistinguono da 
un punto di vista cognitivo, strutturale e se­
mantico, possano diventare strumenti utili per 
sviluppare conoscenze e capacità di studio e di 
ricerca in alunni di 11-14 anni. Contribuiva a 
sostenere la nostra ipotesi la constatazione di 
come i ragazzi di questa età nutrano uno spon­
taneo interesse nei confronti della tecnologia 
informatica e di come il loro approccio a questi 
strumenti sia facile e naturale. 

D'altra parte, da più di un decennio si è an­
data progressivamente modificando nella 
scuola l'idea di studio e delle pratiche didatti­
che a esso associate. Le ricerche sul curricolo 
e quelle a matrice cognitivista, gli studi 
sull'intelligenza artificiale e gli apporti della 
linguistica testuale e pragmatica hanno favo­
rito il diffondersi di nuove e diversificate 
strategie di lettura e di studio. 

S C U O L A 

Dalla richiesta di uno studio di tipo preva­
lentemente mnemonico, focalizzato sui 'conte­
nuti' da apprendere, l'attenzione degli inse­
gnanti si è via via spostata verso i processi 
d'apprendimento, le operazioni cognitive che 
compie l'allievo e il contesto d'apprendimento. 
Di conseguenza si è favorita l'applicazione di 
strategie e tecniche di lettura e di modalità di 
studio differenziate, che hanno lo scopo di svi­
luppare capacità e competenze di tipo esplora­
tivo, selettivo, operativo e metacognitivo. 

In questa prospettiva gli ipertesti si pre­
sentano come strumenti particolarmente ade­
guati a mettere in atto procedure di studio e 
processi d'apprendimento. 

2 

CARATIERISTICHE 'DIDATIICHE' 

Al di là delle diverse definizioni che vengono 
date di ipertesto e che ne mettono di volta in 
volta in evidenza alcune peculiarità, quello che 
qui conta è individuare quali aspetti e perché 
siano particolarmente significativi da un pun­
to di vista didattico e come tali aspetti possano 
essere utilizzati dall'insegnante per facilitare 
la comprensione e l'apprendimento. Non ci in­
teressa quindi tanto fare una descrizione degli 
ipertesti esistenti per capire come sono fatti 
con lo scopo di individuare il migliore, ci inte­
ressa piuttosto capire quali sono le caratteri­
stiche dell'ipertesto per così dire ideale, per re­
golare su di esso le modalità di lettura e quin­
di le tecniche di studio. Per dirla con Stefano 
Penge (1996) «l'ipertesto non è un oggetto na­
turale, ma artificiale; perciò il problema non è 
di tipo descrittivo, ma prescrittivo. Non com'è 
un ipertesto, ma come deve essere». 

Le caratteristiche fondamentali che con­
traddistinguono gli ipertesti e che sono certa­
mente significative per un uso didattico sono: 
la reticolarità e la multimedialità. 

L'ipertesto si presenta con una struttura 
multilineare costituita da varie unità infor­
mative, i nodi o lessìe, formati da blocchi di 
testo orale o scritto, da immagini, animazio­
ni, filmati, ecc., che si possono collegare at­
traverso legami elettronici, automatizzando 

ITALIANO E OLTRE, Xlii (1998), pp. 105-107 
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così il processo di connessione tra blocchi di 
informazioni. Secondo gli studiosi di sistemi 
ipertestuali, come Landow e Nelson, oltre che 
in base alle ricerche nel campo delle scienze 
cognitive, questo modo di organizzare le 
informazioni fa dell'ipertesto un potente stru­
mento di conoscenza, perché in esso si ripro­
duce il modello associativo della memoria 
umana, e si asseconda così il modo naturale 
di pensare, associando informazioni attraver­
so diverse connessioni. 

Il carattere multimediale dell'ipertesto, il 
suo essere cioè costituito da una pluralità di 
codici, che si sincronizzano e interagiscono 
per formulare concetti e trasmettere informa­
zioni, favorisce d'altra parte l'apprendimento, 
dato che «le immagini mentali facilitano la 
memorizzazione delle conoscenze che risulta­
no dunque maggiormente efficienti in presen­
za del doppio registro, verbale e iconico, ri­
spetto alla rappresentazione esclusivamente 
proposizionale» (Martini 1993) 

Date queste caratteristiche, lavorare con 
gli ipertesti richiede di rivedere il nostro mo­
do di considerare la lettura e lo studio. 

3 

IL 'LETTORE' E LE STRATEGIE 

Il processo di lettura che segue chi legge un 
testo scritto di una certa lunghezza, quello a 
cui siamo abituati e che 'insegniamo' agli stu­
denti per sviluppare le loro capacità di com­
prensione e di studio, è un processo sostan­
zialmente lineare, sequenziale. Il lettore sa 
che il testo ha un inizio e una fine e si aspet­
ta che, a partire dall'inizio, determinato 
dall'autore e chiaramente segnalato, il discor­
so giunga alla fine (anch'essa segnalata te­
stualmente e graficamente) secondo una suc­
cessione di sequenze che ne garantiscono la 
coerenza. 

La lettura del testo coincide quindi sostan­
zialmente con la rappresentazione, che il let­
tore si fa nella propria mente, dell'organizza­
zione di questo testo. Un lettore competente 
può anche scegliere diversi modi di leggere: 
può andare avanti, tornare indietro, scorrere 
velocemente il testo, soffermarsi di più su al-

STRATEGIE DI LETTURA 
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cuni punti, ma sempre con la consapevolezza 
che comprendere il testo significa interioriz­
zarne la struttura. 

L'ipertesto invece è mutevole, non ha un 
inizio e non ha una fine ben determinati. Esi­
ste sì una prima pagina, quella che si apre 
quando entriamo nel programma, la prima 
schermata, ma si tratta generalmente di una 
mappa, di una presentazione delle diverse 
opzioni, di un luogo di scelta, di primo orien­
tamento, una sorta di premessa all'ipertesto 
vero e proprio. E anche la fine la sceglie il let­
tore: l'ipertesto non ti dice mai «il mio discor­
so finisce qui, puoi chiudere». Sei tu che deci­
di quando chiudere, quando la tua seduta o il 
tuo percorso sono finiti e clicchi su «chiudi». 

In quanto alla coerenza interna non è tanto 
quella data, ma quella che il lettore si costrui­
sce mentre crea il suo percorso. L'ipertesto è 
infatti costituito di brevi unità informative 
autosufficienti in cui il testo scritto è quasi 
sempre accompagnato da altri codici. La com­
prensione dei testi scritti, necessariamente 
brevi, supportata dagli altri vettori, è piutto­
sto immediata. L'abilità di lettura è data piut­
tosto dalla capacità di integrare i diversi codi­
ci per un uso ottimale della pagina, e soprat­
tutto dalla capacità di riconoscere e scegliere i 
legami più adeguati a costruire il proprio di­
scorso. Il processo di lettura dell'ipertesto è di­
scontinuo, di tipo associativo e sembra essere 
orientato principalmente alla costruzione di 
significati piuttosto che alla comprensione di 
significati dati. Non si tratta infatti della let­
tura di un testo indipendente dal lettore, ma 
della costruzione di un testo a partire da una 
serie di testi potenziali. 

Con una felice immagine, Landow, uno dei 
massimi esperti in questo campo, paragona 
la lettura degli ipertesti a un lavoro di brico­
lage, cioè alla costruzione di qualcosa attra­
verso l'utilizzo dei materiali a disposizione. Il 
lettore è un bricoleur perché costruisce il te­
sto da frammenti. Da questa operazione di 
bricolage emerge un nuovo testo (Landow 
1992, trad. 1993). 

Riguardo alle strategie di lettura che lo 
studente può mettere in atto su un ipertesto, 
sono stati individuati tre diversi tipi di letto-
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re: il lettore come browser, come user e come 
co-author (J. M. Slatin, citato in Snyder 
1996). Il browser legge a spizzico, qua e là, si 
muove liberamente nel testo ed è impossibile 
prevedere quale percorso sceglierà; lo user 
cerca informazioni specifiche e lascia il siste­
ma quando le ha trovate: ha uno scopo preci­
so e spesso chiaramente delimitato; il co­
author interagisce col sistema ed è coinvolto 
attivamente nella creazione di un iperdocu­
mento in evoluzione, attraverso annotazioni e 
creazione di nuovi legami. 

Favorire queste diverse modalità di lettura 
può essere molto utile in ambito scolastico. 
Lo studente potrebbe essere guidato a muo­
versi attraverso questi tre stadi differenti: da 
browser a user e infine a co-author, attraver­
so la proposta di compiti diversi. 

Ipotizziamo un possibile percorso di lavo­
ro. L'insegnante propone agli alunni la lettu­
ra di un ipertesto finalizzata allo studio/ricer­
ca su una determinata area di conoscenze. 
Gli alunni lavorano in coppia. L'obiettivo che 
l'insegnante si propone alla fine del lavoro è il 
seguente: 

Dato un ipertesto a carattere multimediale, 
l'allievo organizza una ricerca dimostrando 
di sapersi orientare nell'ipertesto e di ricono­
scere l'organizzazione interna del campo di 
conoscenza a cui l'ipertesto si riferisce e inol­
tre: riconosce e sceglie le informazioni ade­
guate, le mette in relazione, le rielabora e le 
riorganizza in un nuovo prodotto, sa spiega­
re e motivare le operazioni che compie. 
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D. Cesareni, Ipertesti e apprendimento, Garamond,
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skerville, Bologna 1993
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In una prima fase del lavoro il compito as­
segnato è piuttosto generico: attraverso la na­
vigazione, gli alunni dovranno individuare al­
cuni argomenti generali e, per ciascuno di es­
si, alcuni aspetti più particolari che potrebbe­
ro divenire oggetto della ricerca. Verranno 
quindi invitati a esplorare liberamente l'iper­
testo, per scoprire come è fatto, quali possibi­
lità offre, che tipo di informazioni contiene, 
quali legami connettono le informazioni e col­
legano le pagine. La strategia di lettura mes­
sa in atto è quella del browser. 

In una seconda fase del lavoro verrà asse­
gnato un compito più specifico. L'alunno do­
vrà, ad esempio, scegliere e collegare infor­
mazioni per informare i compagni su un de­
terminato argomento, visto da prospettive di­
verse, oppure dovrà progettare un viaggio per 
un tipo particolare di viaggiatore, dandogli 
informazioni adeguate ai suoi bisogni e inte­
ressi, ecc. Dovrà in ogni caso: selezionare al­
cune informazioni, metterle in relazione in 
una sorta di mappa o di schema, presentare il 
proprio progetto e infine spiegare come ha 
proceduto nel lavoro e perché. 

La strategia di lettura messa in atto sarà 
dapprima quella dello user, che va in modo 
mirato alla ricerca delle informazioni e sarà 
poi quella di coautore, che interviene diretta­
mente nell'ipertesto per scegliere un proprio 
percorso, per prendere appunti e fare annota­
zioni o addirittura, nel caso degli ipertesti più 
aperti e di una maggiore abilità dello studen­
te, di aggiungere nodi e legami o di formulare 
in maniera ipertestuale un proprio prodotto. 

Stage Nazionale del Movimento di Cooperazione 
Educativa «Pensare, giocare, comunicare con iper­
testi», Carpi 1-3 aprile 1993 

T. Nelson, Litery machines 90.1, Franco Muzzio Edi­
tore, Padova 1992

S. Penge, Storia di un ipertesto, Firenze, La Nuova
Italia 1996

I. Snyder, Hypertext: the electronic labirinth, Mel­
bourne University Press, Victoria 1996.
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Le maole infinite 
di Pescara 

PIETRO TRIFONE 

1 

SLANG PESCARESE 

el mese di marzo del 1992, 
nel corso del programma 
«Aut-Aut» trasmesso dalla 
TV privata abruzzese Rete 
Otto, fu letto un singolare 
«monologo in slang pesca­
rese», una sorta di ironico 
compendio dei più notevoli 
tic linguistici (e non solo) 
diffusi  tra i giovani del 
capoluogo medio-adriatico. 
Trattandosi di un testo 
parodistico, poteva esserci 

il rischio di una eccessiva distorsione dei dati; 
invece qui l' ipercaratterizzazione consiste 
nell'addensamento dei materiali piuttosto che 
nel loro travisamento, il che conferisce al 
monologo un buon grado di attendibilità docu­
mentaria, come vedremo. 

Riproduco di seguito il testo originale di 
buona parte del pezzo, che l'autore, il giovane 
laureato pescarese Americo Carissimo, ha ami­
chevolmente messo a mia disposizione. 

(1) Schizzato come al solito, ma non perché io
mi sia calato, no, no: non ho niente a che
fare con i peromani o la gente che s'intrip­
pa. Io sono un tipo troppo preciso, non li
sopporto i bucomani, perché somigliano ai
pigri.

(2) Sì, i pigri, quelli vestiti osceni, che guidano
da tosti, ma sgommano da un angolo
all'altro di un quartiere sfigato, perché in
centro non se li caca nessuno. Si ingarrano
solo con le teppone, si accoppiano fra tamar­
ri: le belle sbarbine che se la tirano, quelle
precise che vestono di classe non se le impol­
peranno mai[ ... ].

ITALIANO E OLTRE, Xlii (1998) pp. 108-114 

(3) Ma le gnocchette di primo pelo, le splendi­
ducce con i pegiottini perfetti, quelle se le
intortano con l'immaginazione. Altro che.
Farsi le storie, attrezzare la ragazza giusta
è roba da tipi precisi, non dico quelli che
fanno gli splendidi a tutti i costi o gli svol­
tatori di professione. I lupi, i falchi sono
quelli che s'incartano di più sia alla guida,
perché si distraggono una frega, sia perché,
convinti di essere operativi, si intrecciano
tra mille strategie allucinanti.

(4) Bisogna stare tecnici, né schizzati, né di
fango: precisi al punto giusto, operativi di
classe, smicciare senza farsi sgamare, per
intenderci. Agli sballoni le tossiche, ai giu­
sti le giuste.

(5) E se la tipa ti suola o non ti si fila, mai fare
vedere che te ne sei andato in cascetta. Allo­
ra diventa una storia di fango, ti rifregano
tutti, inclusi i pigri. Stai teso. Ed ogni volta
che, al limite, ti potresti svoltare una ragaz­
za, te ne vai in paranoia ed hai chiuso. Il
tuo giro ti taglia, non ti ingarri nemmeno la
peggiore delle tue ex, non scrocchi passaggi,
non ti imboschi alle feste.

(6) Imbocchi il sentiero delle maole infinite, fin­
ché qualcuno non ti fa la giobba e ti mazzu­
la a dovere. Ti intomma di coppini, ti into­
sta di mazzate: sì, ti riempe di noci, e se gli
prende male ti abbatta di necchie due o tre
volte. Tu non sai dargli un paio di castagne
come si deve e ce le prendi [ ... ].

(7) La preda ti piglia la mano, quel mezzo
fango non ti si scolla più di dosso, ti sta a
togliere la vita, insomma fa la piattola,
speri che arrivi un pigro e se la svolti. Tu
gliela regali, basta che se la pigli subito [ ... ].

(8) Allora la svolta delle svolte: ti fingi tossico,
cannato sino alle midolla. Che non ti buchi,



---

purtroppo ti si legge in faccia; ma dici che ti fai 
gli acidi, i trip a manetta, anzi ti spari le piste 
e le contropiste. Sniffi dalla mattina alla sera,
ma non abbocca, perché la roba costa troppo e 
tu hai s�mpre i soldi contati. Allora, lo giuri, ti 
cali, stai sempre flippato e smascelli come un 
asino, stai prima alcolico, poi mandi giù i cri­
sti e le madonne. Altro che ubriaco come una
seccia, è roba che ti impasticchi alla grande,
cilindretti, piastrine, confetti, micropunte, 
colombine, ottagonali e trippetti [ ... ].

2 

ESPRESSMTÀ E STRANIAMENTO 

I critici hanno evidenziato più volte la com­
presenza nel linguaggio giovanile di elementi 
propri di strati eterogenei, il cui dosaggio può 
variare fortemente a seconda degli ambienti e 
delle situazion( L'ingrediente base è general­
mente costituito da un italiano di tipo colloquia­
le-informale, con notevoli aperture nella direzio­
ne del popolare e del regionale. A tale registro 
linguistico appartengono in effetti numerose 
parole e locuzioni del nostro testo, come abbot­
tare 6, cacarsi 2, castagna 6, i cristi e le madon­
ne 8, ex 5, filarsi 5, gnocchetta 3, piattola 7, sfi­
gato 2, tamarro 2 (per i significati v. § 3). 

Un'altra componente significativa del lin­
guaggio giovanile, anch'essa ben attestata nel 
monologo, è quella gergale. In tale ambito si 
registra spesso il riuso, con o senza ampliamen­
ti o spostamenti sematici, di termini apparte­
nenti al linguaggio dei drogati: farsi gli acidi 8, 
bucarsi 8, bucomane 1, calarsi 1, 8, cannato 8, 
flippato 8, impasticcarsi 8, intripparsi 1, pero­
mane 1, piste e contropiste 8, roba 8, sballane 4, 
schizzato 1, 4, sniffare 8, spararsi 8, svolta 8 con 
svoltare 5, 7 e svoltatore 3, tossico 4, 8, trip 8. 
Un piccolo pezzo di bravura è l'elenco di sette 
diversi tipi di «pasticche»: cilindretti, piastrine,
confetti, micropunte, colombine, ottagonali e 
trippetti 8. In paragone, ha un rilievo-àlquanto 
limitato la rappresentanza dei gerghi tradizio­
nali, che del resto rimandano a scenari molto 
diversi da quelli con cui i giovani di oggi, specie 
se acculturati, si trovano più spesso in contatto. 
Il linguaggio della malavita dà il suo contributo 
con due voci ormai largamente diffuse, sgamare
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4 e suolare 5; rimandano alle parlate dei gruppi 
marginali anche pigro 1, 2, 5, 7 e smicciare 4. 
Proviene invece dal gergo delle caserme imbo­
scarsi 5, parola che si è peraltro acclimata 
molto bene nella stessa lingua nazionale. 

Vi sono poi i gergalismi endogeni, vale a dire 
le innovazioni che si sviluppano in determinate 
circostanze all'interno degli stessi gruppi giova­
nili. Si tratta di elementi che per la loro natura 
occasionale e 'generazionale' sono più soggetti 
di altri a logorarsi, ad essere accantonati ed 
eventualmente sostituiti. Alcuni di questi ele­
menti riflettono la tendenza all'intensificazione 
espressiva propria del linguaggio giovanile: 
allucinante 3, lupo 3, mezzo fango 7, osceno 2, 
splendido e spendiduccia 3, teppone 2. Un 
modulo caratteristico è la ripresa in chiave iper­
bolica o scherzosa di un tecnicismo: stare alcoli­
co 8, attrezzare 3, operativo 3, 4, andare in para­
noia 5, stare tecnici 4. Due vocaboli emblematici 
del linguaggio giovanile sono giusto 4 e preciso
1, 2, 3; si noti che entrambi i termini fanno rife­
rimento all'integrazione del singolo nel gruppo. 
Nel nostro testo compaiono vari altri «giovanili­
smi», alcuni già noti da tempo: fare la giobba 6, 
alla grande 8, intrecciarsi 3, rifregare 5, sgom­
mare 2, tirarsela 2, tosto 2, troppo 1. 

Tra le diverse fonti a cui il linguaggio giova­
nile solitamente attinge, una posizione 
tutt'altro che trascurabile è occupata dal dialet­
to, specie nei centri in cui esso conserva una 
maggiore vitalità. L'elemento linguistico locale 
può essere utilizzato non solo a fini espressivi o 
ludici, ma anche come fattore di rinforzo 
dell'identità di gruppo. Occorre in tal senso 
tener presente, oltre all'ovvio valore affettivo 
del dialetto, la funzione quasi gergale che il 
localismo finisce spesso con l'assumere una 
volta introdotto in un contesto fondamental­
mente italiano. Il monologo pescarese presenta 
vari inserti di chiara marca regionale: andare
in cascetta 5, coppino 6, una frega 3, ingarrarsi
2, 5, intommare 6, maola 6, mazzate 6, mazzu­
lare 6, ubriaco come una seccia 8. Ricorre più 
volte l'uso di stare per «essere»: stare tecnici 4, 
stai teso 5, stai flippato 8, stai alcolico 8. 

La fondamentale cifra stilistica del nostro 
testo è in definitiva ravvisabile proprio 
nell'effetto straniante prodotto dall'accavallarsi 
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tumultuoso dei diversi registri, con una parti­
colare predilezione per quelli più coloriti e car­
nali, atti a fornire un buon supporto espressivo 
alle strategie allucinanti e alle maole infinite di 

Glossario 

Raccolgo in un'unica lista alfabetica le più carat­

teristiche voci e locuzioni presenti nella porzione di 
monologo riportata, con i relativi significati. 

abbottare 6, «riempire, gonfi.are»; acido 8 farsi 

gli a., «assumere droghe allucinogene»; alcolico 8, 
«ubriaco»; allucinante 3, «incredibile, pazzesco»; 
attrezzare 3, «abbordare»; bucarsi 8, «drogarsi 
iniettandosi eroina»; bucomane 1, «tossicomane»; 
cacarsi 2, «tenere in considerazione»; calarsi 1, 8, 
«drogarsi»; cannato 8, «drogato, in particolare con 

hascisc o marijuana»; cascetta: andare in c. 5, 
«aversela a male»; castagna 6, «pugno»; chiudere 

5, «non poter più svolgere una certa attività»; 
cilindretto 8, «tipo di pasticca allucinogena»; 
colombina 8, «tipo di pasticca allucinogena»; con­

fetto 8, «tipo di pasticca allucinogena»; contropi­

sta 8 v. pista.; coppino 6, «sorta di schiaffetto»; 
cristi: i c. e le madonne 8, «qualsiasi cosa, tutto 
quello che capita»; ex 5, «ex ragazzo, -a»; falco 3 

«individuo sveglio»; fango: di f. 4, 5, «di livello 
molto basso»; fango: mezzo f. 7, «persona di scar­
so valore»; filarsi 5, «tenere in considerazione»; 
flippato 8, «stravolto (dalla droga)»; frega: una f. 

3, «molto»; giobba: fare la g. 6, «gabbare»; giro 5 , 
«compagnia, gruppo»; giusto 4, «rispondente ai 
canoni del gruppo giovanile»; gnocchetta 3, 
«ragazza carina e desiderabile»; grande: alla g. 8, 
«al massimo livello»; imboscarsi 5, «introdursi 
furtivamente»; impasticcarsi 8, «assumere 
sostanze stupefacenti»; impolparsi 2, «possedere 
carnalmente»; incartarsi 3 «perdere il controllo 
della situazione»; ingarrarsi 2, 5, «avere approcci 
sessuali con qualcuno»; intommare 6, «gonfiare 
(di botte)»; intortarsi 3, «raggiungere subdola­
mente il proprio scopo»; intostare 6, «riempire di 

botte»; intrecciarsi 3, «confondersi, smarrirsi»; 
intripparsi 1, «drogarsi con allucinogeni»; lecca­

to: 1. con lo sputo 3 «lustrato con grande cura»; 
limite: al 1. 5, «tutt'al più; caso mai»; lupo 3, 
«individuo forte e aggressivo»; madonne v. cristi; 

manetta: a m. 8, «a tutta velocità»; maola 6, «fur­
beria, trucco, raggiro»; mazzate 6, «bòtte»; mazzu­

lare 6, «picchiare»; micropunta 8, «tipo di pastic-
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un immaginario picaresco, al cui centro torna­
no di nuovo a campeggiare, ma solo per uno 
scoperto gioco caricaturale, i vecchi screditati 
trofei della virilità. 

ca allucinogena»; necchia 6, «pugno»; noce 6, 
«pugno»; operativo 3, «fattivo, efficiente, dinami­
co»; osceno 2, «molto brutto, di pessimo gusto»; 
ottagonale 8, «tipo di pasticca allucinogena»; 
paranoia: andare in p. 5, «cadere in uno stato di 
confusione mentale»; pegiottino 3, «ciclomotore 
Metropolis della Peugeot»; peromane 1, «tossico­
mane» ( da pera, «iniezione di eroina»); piastrina 8, 
«tipo di pasticca allucinogena»; piattola 7, «perso­
na molesta e appiccicosa»; pigro 1, 2, 5, 7, «indivi­
duo rozzo, cafone»; pista 8 spararsi le piste e le 

contropiste, «drogarsi aspirando con una cannuccia 
o simili, prima in un senso e poi nell'altro, dalla
sorta di breve pista formata dalla cocaina o da
altra sostanza stupefacente in polvere»; preciso 1,
2, 3, 4, «che si comporta bene, secondo le regole del
gruppo»; rifregare 5, «prendere in giro, deridere»;
roba a) 3, 8 termine generale; b) 8, «droga»; sbal­

lone 4, «drogato» (da sballo, «eccitazione prodotta
dalla droga»); sbarbina 2, «ragazza particolarmen­
te giovane»; schizzato 1, 4, «teso, nervoso, agita­
to»; seccia: ubriaco come una s. 8, «ubriaco fra­
dicio» (da seccia, «seppia»); sfigato 2, «sfortunato»;
sgamare 4, «sorprendere, scoprire»; sgommare 2,
«far stridere le gomme di un veicolo sull'asfalto»;
smascellare 8, «muovere smodatamente le
mascelle, sotto l'effetto della droga»; smicciare 4,
«sbirciare»; sniffare 8, «fiutare, annusare (droga,
in particolare cocaina)»; spararsi 8, «ingurgitare»;
splendido 3, «persona che indulge all'ostentazio­
ne»; splendiduccia 3, «ragazza un po' affettata»;
stare 4, 5, 8, «essere»; storia 3 5, «relazione amo­
rosa»; suolare 5, «ingannare, raggirare»; svolta 8
(la svolta delle svolte), «cambiamento molto positi­
vo»; svoltare, svoltarsi 5, 7, «uscire o mettersi
con una ragazza»; svoltatore 3, «rubacuori»;
tagliare 5, «emarginare»; tamarro 2, «individuo
rozzo, cafone»; tecnico 4, «lucido ed efficiente»;
teppone 2 «individuo molto rozzo»; tipo, -a 1, 3,
5, «ragazzo, -a»; tirarsela 2, «atteggiarsi, darsi
delle arie»· tossico 4, 8, «tossicodipendente»; tosto

2, «persona in gamba, tipo duro»; trip 8, «sorta di
viaggio mentale prodotto dalla droga»; trippetto

8, «tipo di pasticca allucinogena»; troppo (+ agg.)

1, «molto, estremamente».



La conoscenza del documento sopra trascrit­
to mi ha stimolato a condurre una piccola inda­
gine sociolinguistica su un campione di ragazzi 
pescaresi, allo scopo di accertare su basi meno 
impressionistiche l'effettiva diffusione di feno­
meni tipici dei linguaggi giovanili in una città 
dell'Italia centromeridionale. Con l'aiuto di un 
mio allievo dell'Università di Chieti, Cosimo 
Quaranta, ho sottoposto un questionario a 95 
studenti (48 maschi e 47 femmine) delle ultime 
classi del Liceo Classico «D'Annunzio», del 
Liceo Scientifico «Galilei» e dell'Istituto Tecnico 
Commerciale e per Geometri «Acerbo». Per la 
formulazione di tale questionario, ho fatto 
ricorso allo schema elaborato da Lorenzo Cove­
ri e utilizzato in recenti sondaggi a Milano, a 
Trento e a Genova, apportando solo lievi modi­
fiche e adattamenti2. 

3 

UN SONDAGGIO 

Alla domanda «Prima di andare a scuola, in 
famiglia, hai appreso il dialetto o l'italiano?» il 
60% del campione dichiara che la lingua appre­
sa in famiglia è esclusivamente l'italiano (inten­
dendo riferirsi, per lo più, all'italiano regionale 
abruzzese); il 32% dichiara di aver appreso sia 
l'italiano che il dialetto; non supera 1'8% la 
quota di coloro che dichiarano di aver appreso 
esclusivamente il dialetto. Sebbene non sia il 
caso di attribuire un valore assoluto a questo 
genere di giudizi autovalutativi, l'alto indice di 
italofonia appare correlato all'estrazione sociale 
medio-alta della maggioranza degli studenti: i 
due terzi del campione dichiarano infatti che il 
capofamiglia appartiene alle categorie dei diri­
genti, imprenditori e liberi professionisti o a 
quelle degli insegnanti, impiegati e tecnici. 

Un altro quesito mirava a sondare il punto di 
vista del campione riguardo al grado di stan­
dardizzazione delle varietà d'italiano rappre­
sentate dal polo settentrionale e da quelli stori­
camente e geograficamente più vicini (da qui 
l'esclusione del fiorentino, che, oltretutto, 
avrebbe potuto ridurre la schiettezza del con­
fronto a causa di quella sorta di pre-giudizio 
positivo di cui gode nella scuola): «Ritieni che 
sappia parlare meglio la lingua italiana un 
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milanese, un romano o un napoletano?». Il 60% 
degli studenti fornisce una risposta favorevole 
al parlante milanese, solo il 6% opta per il par­
lante romano, mentre il parlante napoletano 
non raccoglie alcuna preferenza, a conferma dei 
risultati dell'indagine svolta alcuni anni fa da 
Nora Galli de' Paratesi, secondo cui Milano è il 
centro in cui la lingua nazionale si è diffusa e 
affermata più solidamente3

• Andrà peraltro sot­
tolineato che, pur di fronte alla richiesta di 
un'indicazione netta, il 34% degli intervistati 
preferisce astenersi, o porre i tre parlanti-tipo 
sullo stesso piano, o affermare che la discrimi­
nante non è geolinguistica ma socioculturale: 
emergono cioè atteggiamenti di comprensibile 
indecisione, di tollerante policentrismo, di con­
sapevole problematicità, riconducibili tutti (e in 
particolare gli ultimi due) a una tendenza alla 
'rilassatezza' che l'impostazione della domanda 
non prevedeva né incoraggiava. 

Tre punti successivi del questionario erano 
specificamente rivolti a indagare quali fossero 
le opinioni degli studenti pescaresi sul linguag­
gio giovanile. Il 63% del campione (55% maschi 
e 45% femmine) dichiara di adottare un lin­
guaggio particolare che gli adulti non usano e 
non capiscono; il restante 37% ammette un 
impiego limitato e saltuario di alcune espres­
sioni caratteristiche (in questo caso, ovviamen­
te, la prevalenza è femminile). Alcuni soggetti 
osservano che gli adulti, pur ricorrendo solo 
eccezionalmente a forme e locuzioni tipiche del 
linguaggio giovanile, tuttavia le comprendono 
abbastanza bene. In effetti, tra le ragioni che 
spingono a servirsi di tale linguaggio risulta 
del tutto marginale, secondo il campione, 
l'intenzione criptica («non farsi capire»), mentre 
occupa il primo posto assoluto la finalità ludica 
(«scherzare»). Le altre motivazioni addotte sono 
di tipo genericamente comunicativo-espressivo 
(«abitudine», «comodità», «efficacia», «immedia­
tezza»), oppure si riferiscono alla ricerca di coe­
sione del gruppo e, insieme, di contrapposizione 
generazionale («è un linguaggio. tipico di noi 
giovani, per differenziarci dai vecchi») .  
Quest'ultimo rilievo si collega alle indicazioni 
sull'ambito d'uso del linguaggio giovanile, che 
viene di norma circoscritto ai compagni di scuo­
la, agli amici, ai coetanei. 

1 1 1 
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4 

35 VOCI 'GIOVANILI' 

Il questionario sottoponeva poi agli intervi­
stati una lista di 35 voci latamente definibili 
come 'giovanili' (colloquialismi, gergalismi, 
regionalismi), al fine di sondarne il grado di 
conoscenza e d'uso. La maggior parte di queste 
parole, per l'esattezza 18, compare nel testo da 
cui siamo partiti; delle restanti 17, due - con­
trassegnate da un asterisco - sono offerte 
dalla porzione di monologo non riportata, men­
tre le altre 15 sono state inserite per ampliare 
la prospettiva del sondaggio, sulla base di 
quanto emerso sia da indagini precedenti rela­
tive ad altre aree sia da mie occasionali rileva­
zioni in loco. Fornisco l'elenco alfabetico dei 35 
lemmi, accompagnato da alcune indicazioni 
semantiche di base per le voci assenti dal glos­
sario: allucinante; ammorbare, «annoiare, 
seccare qualcuno»; arrapato, «eccitato sessual­
mente»; cascetta; cazziata, «sgridata»; *cop­
pare, -rsi, «avere un legame stabile, sposarsi; 
cogliere sul fatto, scoprire»; coppino; (fare) 
filone, «marinare la scuola»; (una) frega; fre­
gno, «persona in gamba, simpatica»; (essere) 
fuori di coccia, «sragionare»; gasato, «esalta­
to»; giusto; imboscarsi; imbranato, «goffo»; 
incartarsi; ingarrarsi; intommare; lecchi­
no, «adulatore»; maola; paranoia; *ricreder­
sela, «vantarsi»; rifregare; sballo, «persona o 
cosa assai eccitante»; sbianco, «brutta figura»; 
schioffare, «avere un insuccesso, spec. scola­
stico; avere un incidente stradale»; schizzato; 
secchione, «studente che si distingue più per 
impegno che per intelligenza»; seccia; sgama­
re; svolta; tardacone, «persona schiocca»; 
tecchio, «persona rozza»; tosto; troppo. 

Nel complesso, i dati del sondaggio attestano 
la notevole diffusione tra i giovani di Pescara 
del materiale lessicale in esame: la metà del 
nostro campione conosce infatti tutte le voci 
proposte e dichiara di usarne i due terzi. Un 
dato interessante riguarda l'influsso delle con­
dizioni ambientali sulle scelte linguistiche: non 
a caso la parola con lo share più alto è risultata 
schioffare (100% sia di conoscenza che di uso) 
seguita a brevissima distanza da altre due voci 
strettamente connesse con la vita studentesca 
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come secchione e filone. I lemmi per i quali si 
registra il più forte divario tra conoscenza e uso 
sono sballo (88% di conoscenza contro 31 % di 
uso) e giusto (73% di conoscenza contro 26% di 
uso). Per quanto riguarda sballo appare signifi­
cativa l'osservazione di una studentessa sedi­
cenne, secondo cui la voce (cito testualmente) 
«è disusa». Si può in effetti ipotizzare una fase 
di transizione generazionale, in cui la compe­
tenza attiva di una certa parola (nella fattispe­
cie sballo) è in declino presso i ragazzi più gio­
vani, che continuano però a possedere 
un'ampia competenza passiva di quella stessa 
parola, appresa dai loro compagni più grandi. Il 
rilievo sembra applicabile, almeno in parte, 
anche a giusto; ma in questo caso occorre tener 
presente che si tratta di una parola 'pompata' 
dai mass-media, in particolare da trasmissioni 
televisive come Drive in:, si spiega così la vasta 
conoscenza del termine, alla quale probabil­
mente non ha mai corrisposto un altrettanto 
vasto uso reale. 

La sezione del questionario in cui si chiedeva 
di indicare il valore semantico di ciascuno dei 
35 lemmi proposti ha messo in luce una notevo­
le tendenza degli studenti a fare ricorso nelle 
definizioni a colloquialismi, gergalismi e regio­
nalismi, a elementi cioè del tutto analoghi (o 
addirittura identici) a quelli che costituivano 
l'oggetto del sondaggio. Ciò dipende talvolta da 
una scarsa capacità di graduare e in special 
modo di innalzare il tono del discorso; ma nel 
nostro caso bisogna considerare anche e forse 
soprattutto l'atteggiamento di divertita collabo­
razione dei ragazzi, che non hanno voluto 
lasciarsi sfuggire l'opportunità di fornire alcuni 
apporti personali all'indagine cui partecipava­
no. In ogni modo, ne è uscita un'ulteriore con­
ferma di quanto siano numerose, diffuse e rile­
vanti queste forme linguistiche peculiari nella 
pratica comunicativa dei giovani pescaresi, 
come risulta da questi pochi esempi: alluci­
nante, «bestiale, pazzesco, che fa paura, mega, 
'ngul! (dial., esclamazione di sorpresa)»; arra­
pato, «allupato, arsurato»; coppino, «chiantel­
la (reg.), sardella (reg.), scozzetto (reg.)»; (una) 
frega, «un casino, 'na cifra, 'na mucchia, un 
sacco»; giusto, «figo, forte, fregno, persona ok, 
preciso, ragazzo in, tosto, che non è tecchio»; 



imbranato, «cujone, scarso, sfigato, svegliane, 
tordacone»; incartarsi, «andare in cascetta, 
andare nel pallone, schiaffare»; paranoia, «due 
palle, rompersi i coglioni, scazzamento»; schiof­
fare, «tonfare»; schizzato, «allucinato, calato, 
cannato, fatto, flippato, fuori di coccia, impastic­
cato, scimmiato, strippato»; troppo (+ agg.) 
«'na frega». 

Nell'ultima parte del questionario si chiede­
va agli studenti di indicare altre voci del lin­
guaggio giovanile o anche parole della lingua 
comune usate con valori speciali, corredandole 
possibilmente di una definizione e di un esem­
pio. Anche in questo caso i ragazzi hanno dato 
in generale una prova di notevole disponibi­
lità; direi anzi che hanno mostrato spesso un 
certo compiacimento nel fare sfoggio delle pro­
prie cognizioni linguistiche. Fatta la tara di 
voci e locuzioni estemporanee, restano molte 
unità lessicali a cui è possibile attribuire (sulla 
base di citazioni plurime, verifiche sul campo, 
riscontri bibliografici) livelli di diffusione 
buoni o almeno discreti; ci limitiamo a ripor­
tarne solo alcuni esempi appartenenti ai setto­
ri più rappresentati, per dare un'idea della 
vivacità del linguaggio giovanile pescarese. 
Abruzzesismi e centromeridionalismi: cocca, 
«vulva» e «bella ragazza»; coccia, «testa» e 
«persona intelligente»; farla zezza, «farla 
sporca»; (parlare) pizzuto, «in modo difficile, 
affettato». Romaneschismi: bono, -a; caciara; 
'na cifra, «molto»; cozza, «ragazza brutta»; 
frocio; sorca, «bella ragazza». Voci relative 
alla sfera sessuale: bocce, meloni, «seno»; 
.limonare, «amoreggiare»; menata, «mastur­
bazione maschile» e «stupidaggine»; pelle, 
«rapporto sessuale»; pirla, «persona sciocca»; 
stare di merda, «essere in una pessima con­
dizione fisica o psicologica». Voci del gergo 
della droga: fatto, «che è sotto l'effetto della 
droga» o, «imbambolato, stordito»; rullare, 
«preparare uno spinello»; spada, «siringa»; 
strippare, «essere sconvolto dalla droga». Ter­
mini o locuzioni settoriali: a manetta, a tavo­
letta, «a tutta velocità»; stare in coma, «per­
dere la cognizione della realtà»; formattare, 
«sverginare». Colloquialismi: balengo, «creti­
no»; bidone, «truffa, inganno»; da dio, «in 
modo straordinario»; gino, «persona sciocca»; 
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madama e pula, «polizia»; mito, «persona o 
cosa di grande qualità»; sleppa, «schiaffo»; 
squinzia, «ragazza fatua». 

5 

CONSIDERAZIONI FINALI 

È stato spesso osservato che i linguaggi gio­
vanili fioriscono più al Nord che al Sud; ma la 
situazione di Pescara costituisce indubbiamen­
te una parziale smentita a tale assunto, 
mostrando con evidenza la necessità di condur­
re ricerche puntuali in altre città dell'area cen­
tro-meridionale. Comunque stiano le cose, le 
ragioni dell'apparente exploit pescarese sono 
individuabili abbastanza chiaramente. Andrà 
tenuta presente, in primo luogo, la fisionomia 
urbana di Pescara, che con circa 150.000 abi­
tanti è oggi la più grande città della regione e 
costituisce un polo di riferimento per i centri 
minori dell'area circostante. L'ubicazione stra­
tegica rispetto ad alcune importanti vie di 
comunicazione della nostra penisola favorisce 
lo sviluppo di vivaci scambi commerciali, soste­
nuti con successo da una piccola e media 
imprenditoria emergente. Anche il turismo bal­
neare, cui contribuiscono in misura rilevante 
località costiere adiacenti come Francavilla, 
Montesilvano, Silvi, offre molteplici occasioni di 
contatti e relazioni, in particolare tra giovani di 
diversa provenienza, che si incontrano in un 
contesto ricreativo e ludico molto adatto alla 
socializzazione. Al flusso dei villeggianti si 
aggiunge il nomadismo giovanile del sabato 
sera: i ragazzi pescaresi sono attratti in parti­
colare dalle grandi discoteche di Rimini e Ric­
cione. Per la nascita e l'espansione di forme di 
linguaggio giovanile ha inoltre un'importanza 
fondamentale la presenza di istituti professio­
nali, scuole superiori e facoltà universitarie, 
capaci di raccogliere a Pescara (e nella contigua 
Chieti) studenti di un ampio bacino territoria­
le, che comprende l'entroterra abruzzese, il 
Molise e arriva fino a parte delle Marche e 
della Puglia. Non va neppure trascurato il fatto 
che parecchi giovani della buona società pesca -
rese completano i loro studi nelle Università di 
alcune grandi città del Centro-Nord, in partico­
lare Roma e Bologna. Un quadro così articolato 
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e dinamico, nel quale si incrociano e si amalga­
mano molteplici correnti linguistiche, spiega 
perché nel linguaggio giovanile di Pescara com­
paiano fianco a fianco abruzzesismi, meridiana-
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l'italiano standard: un'inchiesta sociolinguistica, 
Bologna, Il Mulino, 1984. 

Giacomelli 1988 = R. Giacomelli, Lingua Rock. 
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linguaggio giovanile cfr. Coveri 1988, Giacomelli 1988, 
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per Milano cfr. Mavellia 1991; c) per il Friuli cfr. Marcato­
Fusco 1994; d) per Genova e la Liguria cfr. Finessi 1992, Co­
veri 1993; e) per Bologna cfr. Rizzi 1985; f) per Firenze cfr. 
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lismi in genere, romaneschismi e persino un 
gruppetto di settentrionalismi, assai noti alcu­
ni, altri un po' meno ovvi: balengo, gino, intor­
tare, limonare, menata, pirla, squinzia. 
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Rizzi 1985 = E. RIZZI, Note sul linguaggio dei giova­
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Titone 1995 = Il linguaggio degli adolescenti, a cura 
di R. Titone, Roma, Armando, 1995. 
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marginalità nella periferia romana, Perugia, 
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Il GISCEL (Gruppi di Intervento e di Studio 
nel Campo dell'Educazione Linguistica), 
costituitosi nell'ambito della Società di 
Linguistica Italiana nel 1975, «si propone 
di studiare i problemi teorici e sociali 
dell'educazione linguistica nell'ambito della 
scuoi.a, di contribuire a rinnovare i metodi 
e le tecniche dell'insegnamento linguistico, 
che deve essere fondato su attività che 
stimolino nei discenti le capacità di 
comprensione e di produzione linguistica e 
favoriscano I.a presa di coscienza, in modo 
adeguato ai diversi livelli di scolarità, del 
carattere stratificato e vario della realtà 
sociolinguistica,, del carattere complesso ed 
eteroclito delle facoltà del linguaggio e del 
carattere storicamente variabile e determinato 
dei meccanismi linguistici». 
Il GISCEL pubblica ogni anno due 
"Quaderni" sui temi dell'educazione 
linguistica e organizza ogni due anni un 
Convegno nazionale. 

LA BELLA E LA BRUTTA 

a cura cli Fiorella Mandelli e Letizia Rovida, 
L.24.000 

Rappresenta il risultato di un lavoro di ricerca in classi di scuola 
elementare e media sul processo cli revisione come momento 
dell'attività cli scrirrura a scuola. Alla presentazione delle motivazioni, 
dell'articolazione e dei risultaci del lavoro cli revisione segue una 
riflessione sui processi cli apprendimento della scrirtura, nella 
quale vengono definiti gli obiettivi, i merocli e i contenuti per un 
curricolo cli scrittura nella scuola di base. In appendice viene 
presentata un'an1pia scelta di materiali e percorsi didarcici utili 
per il lavoro in classe. 

"MAXIMA DEBETUR 

PUERO REVERENTIA'' 

a cura cli Loredana Corrà e Valter Deon, 

L.25.000 

li volume sviluppa le più recenti indicazioni della psicopedagogia, 
della psicolinguistica e della pragmatica in un serie cli saggi­
esperienze di insegnanti del GISCEL Veneto sui processi del 
parlare in classe. L'intento è quello cli recuperare la continuità cli 
una tradizione cl1e vede nel dialogo uno strumento cli conoscenza, 
ricerca e costruzione del sapere e cl1e fu dell'educazione l'occasione 
per l'esercizio del rispetto dell'altro. 

IL TESTO FA SCUOLA 

a cura di Rosa Calò e Silvana Ferreri, 
L.45.000 

Ogni anno agli insegnanti viene chiesto cli orientarsi nel grande 
mercato dell'editoria per scegliere i libri cli testo. Studiosi e 
insegnanti discutono e propongono qui una serie cli criteri per 
analizzare i libri di resto in rapporto alle materie e alle esigenze 
clidarciche: leggibilità, adeguarezza dei contenuti, interrogazione 
dei linguaggi, multimedialità, funzionalità degli apparati ai fini 
dell'apprendimento e della verifica. 
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PECCATI 
DI LINGUA 

Rosaria Solarino 

liil ra le convenzioni ortografiche che più
U disorientano i bambini che imparano
a scrivere ci sono certamente quelle legate 
alle grafie alternative per sequenze sonore 
simili, soprattutto quando queste implica­
no il riconoscimento di entità diverse. E' il 
caso per esempio dei monosillabi omofoni 
che vengono distinti introducendo l'accento 
(è/e, né/ne, sé/se, sì/si e simili) o, in ha/a, 
utilizzando un residuo etimologico come la 
lettera h.

Come la punteggiatura, anche questo tipo 
di convenzioni si possono infatti considerare 
non alfabetiche in senso stretto, perché non 
riguardano il sistema di corrispondenze tra 
suoni e segni grafici, ma introducono diffe­
renziazioni legate a differenze di significato. 
Si tratta in questo caso di differenze sostan­
ziali, che cambiano profondamente la natu­
ra del messaggio. In quanto tali, esse sono 
probabilmente ben chiare al parlante, an­
che se in una prima fase dell'apprendimen­
to della scrittura possono essere trascurate 
da chi si preoccupa soprattutto di entrare 
nel sistema di corrispondenze tra suoni e 
segni e si affida per la comprensione al con­
testo, come spesso avviene sia nel parlato 
che nello scritto. Se, per ipotesi, la differen­
za tra è ed e non fosse stata codificata da re­
gole ortografiche (come è stato fatto nel 
XVII secolo dal Buonmattei: prima era lar­
gamente diffusa l'abitudine di accentare 
tutti i monosillabi atoni), la mancanza di di­
stinzione tra le due forme non produrrebbe 
nessun equivoco: ben altri ostacoli alla com­
prensione sono abituati a superare parlanti 
che devono interpretare nell'ascolto sequen­
ze sonore spesso distorte da ogni sorta di 
'rumori' o, nella lettura, frasi perfettamente 
equivoche. A parte la famosa (e improbabi­
le) la vecchia porta la sbarra, chi mai inter­
preterebbe quell'esca viva offerta a pescato­
ri dilettanti da tanti negozi sportivi come 
un minaccioso invito a una fanciulla impru­
dente? Tant'è, le regole ci sono e bisogna ri­
spettarle, anche se se ne potrebbe tranquil­
lamente fare a meno. 
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ra, uello che però non sempre è chiaro è
li!"� che il sistema inventato dal Buonmat­
tei, nato per favorire la comprensione del­
la lingua scritta, rischia di produrre dei ri­
sultati paradossali, sui quali vale la pena 
di riflettere. Ci è infatti capitato di osser­
vare che una parte non trascurabile di in­
segnanti di scuola elementare - significa­
tivamente estesa a tutta l'Italia, dal Friuli 
alla Puglia alla Calabria - se richiesti di 
assegnare a categorie diverse gli errori dei 
loro allievi di quinta, assegnano con grande 
sicurezza errori del tipo e/è, a/ha e simili (in 
qualche caso, e con una certa coerenza, per­
fino l'accento di un/un') alla categoria 
dell'errore morfologico e non a quella 
dell'errore ortografico. 

Come mai? Richiesti di argomentare le 
loro decisioni, alcuni hanno affermato, ca­
tegorici: «Fino alla terza elementare questi 
errori sono di ortografia, ma dopo questa 
classe i bambini conoscono la categoria del 
verbo, della congiunzione ecc. e non hanno 
più giustificazione: gli errori diventano di 
morfologia». 

Colpisce in questa argomentazione l'ap­
plicazione all'errore di lingua della teoria 
del peccato originale, con la grammatica 
nella parte del serpente: la conoscenza che 
distrugge l'innocenza, verrebbe da dire. Di 
fronte a una condanna così inappellabile si 
pensa quasi con affetto al prof. Aristogitone 
di radiofonica memoria e a quelle 'bestie' 
dei suoi studenti, che almeno, in quanto ta­
li, si salvavano dalla dannazione eterna ... 

D parte gli scherzi, è possibile davvero
W sostenere che gli errori di ortografia
cambiano di categoria a seconda dell'età di 
chi li commette e che le conoscenze gram­
maticali da un lato autorizzano la loro 
'transcategorizzazione', dall'altro possono 
aiutare ad evitarli? Posto in questi termini, 
il problema tocca da un lato la realtà psico­
logica delle categorie grammaticali (il loro 
innatismo, se vogliamo), dall'altro il com­
plesso rapporto tra consapevolezza e cor-
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rettezza, problemi sui quali ci guardiamo 
bene dal fare affermazioni definitive. Qui 
si vuole proporre solo qualche riflessione a 
proposito delle contraddizioni in cui rischia 
di precipitare una posizione come quella as­
sunta dagli insegnanti di cui sopra e avan­
zare qualche timido dubbio. 

ral he i bambini 'conoscano' le categorie
lii!!'J grammaticali e quindi in qualche mo­
do anche il significato fondamentale e la 
funzione del verbo, della preposizione ecc. 
ben prima che l'insegnante gliele spieghi in 
terza elementare è un fatto: altrimenti non 
si vede come farebbero a capire e produrre 
frasi corrette nella loro lingua, che prevede 
di districarsi continuamente tra forme lessi­
cali ambigue, il cui uso implica queste cono­
scenze. Si tratta però evidentemente di una 
conoscenza implicita, simile a quella del mil­
lepiedi tante volte citato a questo proposito, 
che camminava benissimo finché qualcuno 
non gli ha chiesto di spiegare come facesse ... 

Altra cosa è una conoscenza esplicita, 
condotta con metodi e categorie probabil­
mente ancora in gran parte estranee al mo­
do di pensare di bambini di quella età e so­
prattutto non si è affatto sicuri che quella 
conoscenza influisca positivamente sulla 
competenza ortografica. Uno che se ne in­
tende, come R. Wittwer (Psicopedagogia 
dell'analisi grammaticale, Armando, Roma 
1969: 126) dice che «L'analisi grammaticale 
richiede operazioni mentali che oltrepassa­
no.largamente le abitudini linguistiche pro­
prie di ciò che si può chiamare la materiale 
correttezza di una lingua: ed ecco perché 
l'analisi grammaticale non può cominciare 
ad essere svolta sistematicamente prima dei 
12 anni. Prima di questa età, essa non ha 
praticamente nulla a che vedere con l'orto­
grafia; dopo questa età, potrà, in qualche ca­
so, confermare questa o quella grafia». 

Ma, restando ai fatti, è indubbio che la 
confusione tra a/ha e e/è, non è intrinseca­
mente differente da quella tra sì/si o nè/ne: 
anche in questo caso si tratta di monosilla-
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bi appartenenti a diverse categorie gram­
maticali (con diverso significato, potremmo 
anche dire) che vengono differenziati per la 
presenza o assenza dell'accento. Questi er­
rori, però, nessun insegnante si sognerebbe 
di considerarli errori di morfologia, come 
non si sognerebbe di considerare tale la 'di­
strazione' tra sole e solo, che guardando al­
la forma, è invece sicuramente un errore di 
confusione tra nome e avverbio e quindi er­
rore morfologico. 

E poi: come mai si ha la netta impressio­
ne, condivisa da molti insegnanti, che la 
confusione tra le due forme (soprattutto tra 
sì e si, che sono più frequenti di nè e ne) sia 
molto meno diffusa della prima? Il nostro 
sospetto è che a fare la differenza, e ad in­
durre più spesso in errore, siano il gramma­
ticalismo inveterato della nostra scuola e 
l'atteggiamento dell'insegnante, che non solo 
ha una fiducia cieca nell'utilità dell'insegna­
mento grammaticale, ma annette più impor­
tanza al primo tipo di confusione perché 
coinvolge una categoria fondamentale come 
il verbo, che il bambino deve assolutamente 
imparare a conoscere presto (magari con 
tutta la teoria della transitività e intransiti­
vità e annessi attivi e passivi). Sull'avverbio 
e sulla particella impersonale-riflessiva, si 
sa, non è il caso di insistere tanto nella scuo­
la elementare, ma sul verbo, oibò! Ed ecco 
che i ragazzini distinguono perfettamente 
nella grafia queste ultime due forme e conti­
nuano a confondere è ed e. 

E allora? Se vogliamo, per comodità di 
classificazione (ma anche di valutazione) 
continuare a distinguere categorie diverse di 
errore, la posizione più saggia è quella di li­
mitarsi a registrarli a seconda del livello del­
la lingua a cui appartengono, senza risalire 
alle loro più o meno probabili cause. Altri­
menti rischiamo di moltiplicare senza alcuna 
utilità pratica le classi di errore, compresa 
quella del «peccato di conoscenza grammati­
cale»: si pecca anche con il pensiero, infatti, 
come insegna la pubblicità di un caffè, ma 
difficilmente si riesce a dimostrarlo. 
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Serve la professoressa 
di Luzzati 

GIORGIO BINI 

m ice Simone («I&O», XII (1997), pp. 132-
W 133) che le persone che non conoscono il
plurale di tempio sono «civilmente pericolose» 
e lamenta poco più sotto che libri di grande 
successo siano costruiti «con duecento parole e 
qualche modellino di frase». Giorgio Chiasso 
invece (Novecento pedagogico, La Scuola, Bre­
scia 1997, p. 5) rivolgendosi ai suoi «studenti di 
Scienze dell'educazione» (a non lucendo: come 
fanno a occuparsi scientificamente di educa­
zione se si trovano nelle condizioni denunciate 
dal loro maestro?) usa «le classiche 200-300 
parole dell'italiano televisivo», altrimenti non 
�flr0

; -he compreso. Professori seri e laboriosi 
P8mpre più spesso denunciano l'incapacità dei 
loro studenti (di architettura, per esempio, o di 
chimica, o di fisica) di «capire che cosa c'è scrit­
to» (in italiano, non in simboli). Sarà colpa del­
la televisione? Di sicuro i mezzibusti e i parlanti 
a figura intera vanno sempre peggio. 

Supponiamo, per dire, che un giapponese ve­
nuto in Italia per conto della sua televisione 
capiti a Genova e non sappia come si pronuncia 
il nome di quella città. Potrebbe chiedere a un 
passante, e se quello gli risponde Génoua impara 
la pronuncia giusta (almeno una delle due pro­
nunce possibili: Génoua o Gènoua a seconda che 
l'interpellato sia settentrionale o centro-meri­
dionale). Invece i numerosi parlatori televisivi 
che trasmettevano dalle nevi di N agano si sono 
chiesti pubblicamente o berlusconianamente 
se si dovesse dire Nàgano o Nagàno o Naganò. 

Eppure un loro collega il primo giorno l'aveva 
domandato per l'appunto a un passante e quel­
lo aveva risposto Nagàno. Non potevano star­
sene (anche senza mandare un'équipe di stati­
stici a fare un sondaggio, si può pensare che se 
un abitante di X dice che «X» si pronuncia «X», 

X si pronuncerà effettivamente «X»? Nossigno­
re: hanno continuato per giorni a chiedersi co-
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me si doveva pronunciare quell'accidente di no­
me. Scrupoli linguistici? Misteri dell'Oriente? 
Forse sì; infatti non sappiamo ancora con cer­
tezza se la prima bomba atomica, nell'agosto 
1945, fu sganciata su Hiroscìma o su Hiròscima. 

Ma insomma: era così difficile interpellare un 
giapponese attendibile, posto che per caso il 
primo interpellato non lo fosse e avesse fatto sal­
tare tutte le regole basate su aspettative stati­
stiche improntate a buon senso? 

Del difetto opposto - esibizione d'una cer­
tezza assolutamente ingiustificata - danno 
prova coloro secondo i quali ogni parola non 
italiana appartiene all'inglese parlato negli 
Usa, e perciò pronunciano come parole inglesi 
tutti i possibili Benjamin e rallenti e dépliant, 

ecc. Poi ci sono quelli che pronunciano Mun­

tan il Mountain di Mountain bike e via pastic­
ciando. 

Gli ospiti non sono da meno: valga il critico 
musicale che su Radio 3, il 5 febbraio 1998 al­
le 10,45 circa ha parlato d'un personaggio che 
«credeva talmente troppo ... ». Figurarsi gli as­
sessori, in carica o ex. Uno di loro, che come as­
sessore al comune di Genova aveva lavorato 
bene e che traduceva dal dialetto genovese suo 
idioma materno (dove tanto sta anche per «mol­
to» e cos ì tanti, più tanti s'incontrano frequen­
temente) dichiarò il 30 agosto 1997, a proposi­
to di abitanti d'un quartiere obbligati a lascia­
re le case per qualche ora, che «i più tanti» sa­
rebbero rientrati prestissimo. Un senatore di 
Forza Italia al tg Liguria del 6 febbraio 1998 al­
le 19,35 ci ha offerto questa confessione: «Ab­
biamo la consapevolezza di poter ritenere pos­
sibile a tempi brevi questa possibilità». Meno 

grave e più signorile il rappresentante di Rin­
novamento italiano che il 7 ottobre 1997 alle 
18,15 ha riferito d'essersi così rivolto a Roma­
no Prodi: «Il governo da Ella presieduto ... ». 



Gravissimi invece i «così tanto» e affini. Lele 
Luzzati mi disse all'inizio di giugno 1997 che la 

sua professoressa del ginnasio, che quando pas­
sa da Genova gli telefona, pochi giorni prima 

l'aveva redarguito per aver usato durante la te­

lefonata quella espressione orribile. A Luzzati si 

può perdonare quello e altro. Ma con quelli che 

sono pagati per parlare dai microfoni e inse­

gnare l'italiano agl'italiani e agli albanesi non si 

dovrebbe essere di manica così larga. Commet­

ti errori logici, sbagli la flessione, pronunci ma­
le, e nel migliore dei casi ti esprimi per luoghi co­

muni, stereotipi e frasi fatte? Va a studiare a tue 

spese dalla professoressa di Luzzati o da qualche 
altro esemplare della specie di quelli che non of­

fendono la lingua. 

Intendiamoci: quelli che, anziché parlare, 

scrivono non se la cavano molto meglio. Quando 
Roberto Cotroneo scrive («l'Espresso», 2 ottobre 

1997) che «Susanna Vinci è un ottimo scrittore» 
bisognerebbe costringerlo ad ammettere che è 
una scrittrice. Ad Aldo Grasso («Corriere della 

sera», 2 settembre 1997 bisognerebbe far nota­
re che «c'ammonisce» non si legge come «ci am­

monisce». Al collaboratore dell'«Espresso» che 

scrive (7 agosto 1997) «così venne licenziata. 

Per sua fortuna, prima di essere messa in pri­
gione, il Muro crollò» la professoressa di Luzza­

ti potrebbe impartire utili lezioni. Intrattenen­
dolo sul soggetto nelle proposizioni con l'infini­

to potrebbe aiutare un noto psicologo a non scri­

vere («La Repubblica», 9 settembre 1997) «gli 

procurò critiche violente da parte della stampa 
e dell'opinione pubblica fino ad essere letteral­

mente aggredito e malmenato dai suoi studen­

ti». Al filosofo che butta lì («Corriere», 5 ottobre 

1997) «L'Italia è uno dei paesi che ha ... » po­
trebbe rammentare la sintassi delle concordan­
ze. A Fiamma Nirenstein qualcuno potrebbe far 

notare che non ha certamente imparato al liceo 

a scrivere «così tanto sconcertanti» («Panora­
ma», 9 ottobre 1997). Anche il redattore 

dell'«Unità» che ha intitolato «i delitti dei gay» 

(17 gennaio 1998) dovrebbe essere spedito dal­
la professoressa di Luzzati perché possa ap­

prendere che così come ha scritto lui si tratta di 

delitti commessi dai gay, che invece erano vit-
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time (era, si sarebbe detto al tempo del ginnasio 
di Luzzati, questione di saper distinguere il ge­

nitivo oggettivo dal soggettivo). 

U
1 breve elenco di sintomi, che potrebbe rag­

giungere una lunghezza sterminata, che 

diagnosi suggerisce: di cialtroneria, disattenzio­
ne, ignoranza, incapacità di riflettere sulle pro­

prie prestazioni linguistiche? Tutto questo e al­
tro ancora: che l'insegnamento linguistico non 

crea consapevolezza metalinguistica né, prima, 

abitudine a un uso corretto e misurato, sorve­
gliato del linguaggio verbale. Sicché qualunque 

stupidaggine ortografica, morfologica, sintattica, 
semantica, stilistica, retorica capiti a tiro, tende 
a essere assunta, incorporata e ripetuta all'infi­

nito fissandosi, essa sì, come un'abitudine, un au­

tomatismo. Evidentemente la lingua non s'im­
para come si dovrebbe perché non c'è sufficiente 

cura per il suo apprendimento e per lo sviluppo 
delle competenze e sottocompetenze in cui il suo 

uso corretto ed efficace si struttura. 
Sia consentito, in conclusione, un sommesso ri­

chiamo di almeno altre due questioni, che se ri­
sultassero poste sensatamente rivelerebbero pe­
ricoli assai più gravi che non la già grave cial­

troneria linguistica: 1) se funziona male l'uso 

della lingua come possiamo essere tranquilli cir­
ca l'uso, diciamo genericamente, del pensiero? In 

altri termini: se non si è capaci di riflettere, ana­
lizzare, verificare ciò che accade mentre si parla, 

si ascolta e si scrive, si sarà capaci di riflettere, 
analizzare, ecc. in generale? 2) Se la risposta al­
la 1) fosse negativa, come andrà a finire nella vi­

ta sociale, civile e politica dove la complessità e 

il bisogno di chiarezza, consapevolezza aumen­
tano? Proviamo a chiederci, con un transfer nep­
pur troppo audace: non ci sarà qualche affinità 

tra la situazione di chi non sa usare bene la lin­
gua e quella di chi, pur avendo avuto un qualche 

insegnamento scientifico, ragiona come tre o 
quattrocento anni o un millennio fa, e crede 
all'astrologia, alla magia, alla superstizione? 

Quanto sono vasti i confini entro i quali si 

estende la necessità che tutti capiscano e si fac­

ciano capire e perché l'educazione linguistica sia 

democratica? 

-
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Imparare con 
le aNività comunicative 

WANDA D'ADDIO COLOSIMO 

1 
PREMESSA 

vevamo già parlato, in un 
precedente articolo apparso 
su questa rivista, dell'effet­
to positivo che il controllo e 
l'evidenziazione dell'input 
linguistico potrebbero 
avere per l'apprendimento 
in una situazione di istru­
zione formale. 1 Sempreché, 
naturalmente, si adotti 
l 'ipotesi, non universal-

mente condivisa, che esista un'interfaccia tra 
processi di apprendimento inconsci e consci. 
Avevamo dunque optato per questa ipotesi, 
osservando però che quanto normalmente si fa 
in sede didattica per rendere saliente l'input 
non va al di là della frase, escludendo quindi 
non soltanto la grammatica del testo e i processi 
sintattici che derivano dallo sviluppo testuale2, 
ma anche gli aspetti pragmatici del discorso che 
sono essenziali per l'uso linguistico. 

Avevamo inoltre osservato come l'analisi 
metalinguistica viene generalmente proposta 
come esplicitazione a priori delle regole seguita 
dalla ripresentazione della struttura evidenzia­
ta in attività 'comunicative' dai connotati teori­
ci non ben definiti cui però viene assegnata 
l'etichetta di «input comunicativo». È nostra 
convinzione invece che l'evidenziazione 
dell'input, che dovrebbe portare gli apprendenti 
a 'notare' la forma linguistica e quindi a comin­
ciare ad acquisirla secondo un iter congeniale al 
loro sviluppo linguistico e cognitivo, sia meglio 
ottenuta attraverso le attività comunicative 
stesse (attività, però, che rispecchino veramen­
te i requisiti dell'uso linguistico) seguendo un 
percorso inverso a quello proposto: l'osservazio­
ne cioè viene stimolata a posteriori, dopo l'atti­
vità, proprio per cogliere meglio gli elementi 
linguistici di cui ci si è serviti, in modo più o 
meno preciso, per veicolare i significati. È a 
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questo punto che viene stabilito, e molto più 
motivatamente, il nesso significato/forma. Dopo 
di ciò, si potrà, se lo si ritiene opportuno, giun­
gere a esercizi applicativi. 

Ma è necessario, a questo punto, definire 
innanzitutto che cosa si intende per «attività 
comunicativa». Del termine comunicativo si è 
finora largamente abusato in glottodidattica, 
fino a vanificarne il concetto e renderlo una 
parola magica ad alto sfruttamento commercia­
le. Dato lo iato - mai sufficientemente rilevato 
- tra linguistica e glottodidattica, non ci si è
mai accorti, in sede didattica istituzionale, che
non ci si può contentare di discorsi generici e
impressionistici ma che occorre conoscere i con­
cetti nella loro specificità. Vediamo quindi, a
questo punto, di dare una definizione appro­
priata di «attività comunicativa», analizzando­
ne i requisiti e le funzioni nell'iter didattico,
per tentare di superare l'intuitivismo impres­
sionistico che ha finora dominato questo
campo.

2 
L'ATTIVITÀ COMUNICATIVA 

Cominciamo col dire che l'Attività Comunica­
tiva (d'ora in poi AC) ha ruoli e funzioni diversi 
dall'esercizio linguistico applicativo così come 
viene normalmente concepito. Mentre infatti 
l'esercizio ha lo scopo di fare applicare e fissare 
quanto è stato precedentemente incontrato nel 
testo «di presentazione» ed esplicitato come 
regola - ed è quindi centrato prevalentemente 
sulla forma - l'AC è volta a «trasmettere un 
messaggio» ed è quindi centrata sul significato. 
La differenza quindi è netta, sia in termini teo­
rici che in termini didattici. 

Ma perché il significato sia trasmesso ade­
guatamente occorre che chi comunica qualcosa 
a qualcuno e il ricevente ci sia un «vuoto di 
informazione», vale a dire che il parlante dica 
al ricevente qualcosa che questi non sa, altri­
menti non ci sarebbe informazione. Questo 
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«vuoto» o «gap» può riguardare l'informazione 
fattuale come anche l'atteggiamento del par­
lante rispetto a ciò che dice e il suo stato emoti­
vo. In altri termini, un certo dato fattuale può 
anche essere noto al ricevente ma ciò che costi­
tuisce l'informazione è ciò che il mittente pensa 
e 'sente' su di esso. 

Sarebbe forse inutile chiedersi, a questo 
punto, se ciò mai accada nella normale prassi 
didattica. Sappiamo infatti che nella classe si 
discute sempre sul già noto e prevalentemente 
a scopo esercitativo, il che genera insofferenza 
e noia negli allievi ed è causa di demotivazione. 

L'AC è quindi ben distinta dall'esercizio per 
questi suoi connotati primari. Essa non è volta 
in sé a migliorare la correttezza formale, bensì 
a «sciogliere l'espressione» e a veicolare signifi­
cati con tutti i mezzi possibili anche «strategici» 
ed extralinguistici, anche se la forma non è per­
fetta: l'importante è che il messaggio 'passi'. Ed 
è in base a ciò che ogni AC va giudicata. Sareb­
be un grave errore infatti intervenire con corre­
zioni durante lo svolgimento di una AC: ne ver­
rebbe frenata la naturalezza e la 'scorrevolezza' 
poiché scatterebbe il meccanismo razionale del 
Monitor che può addirittura causare blocchi di 
espressione. 5 È opportuno notare anche che 
l'AC non è una procedura didattica atta a pro­
muovere nuovo apprendimento ma meglio si 
presta a far consolidare quanto è stato già pre­
sentato agli allievi, secondo un iter individuale 
che possa portare all'intake6

• Essa si presta 
soprattutto a rendere operativo il «sapere», cioè 
a «proceduralizzare» le conoscenze acquisite 
rendendo cioè disponibili per l'uso gli elementi 
linguistici che l'apprendente ha acquisito con­
cettualmente. Ciò vale sia per gli aspetti del 
sistema linguistico grammaticale e sintattico 
che per le conoscenze di carattere pragmatico e
di uso e specialmente per queste ultime cui non 
si può giungere con il solo esercizio di elementi 
linguistici acontestuali. A questo si aggiunga 
che le AC possono rispondere anche alle esigen­
ze di coloro che non credono all'interfaccia tra 
«sapere» e «saper fare», cioè tra sapere «dichia­
rativo» e sapere «procedurale» poiché è soltanto 
nell'ambito di esse che si può avere, in classe, 
un input sufficientemente ricco da spingere 
l'apprendente a formulare ipotesi adeguate 
sulla lingua cui è esposto7

• 

Ma c'è un altro requisito fondamentale delle 

AC su cui va posta l'attenzione: avevamo gia 
detto che nelle AC, proprio per rappresentare 
l'uso linguistico reale, è opportuno che ci sia 
qualcuno che comunichi qualcosa a qualcun 
altro motivatamente. Vale a dire che è impor­
tante, stabilire CHI parla a CHI; PERCHÉ, 
QUANDO; DOVE, e COME. Occorre stabilire 
cioè quale sia la situazione di comunicazione (o 
contesto situazionale) poiché questo determina 
l'orientamento sociolinguistico, pragmatico e

stilistico del discorso. In tal modo si possono 
precisare le varie forme e i vari modi di discor­
so secondo i parametri sociolinguistici e prag­
matici adeguati alla situazione per giungere 
così, finalmente, a una prospettiva testuale 
nell'apprendimento linguistico dalla qual cosa 
siamo ancora ben lungi e per prassi didattica e
per qualità di libri di testo. 

Benché ciò riguardi le attività relative alla 
lingua orale come alla lingua scritta, sia ricetti­
ve che produttive, a me sembra che quel che 
vale massimamente la pena di sviluppare negli 
allievi sia la capacità di interazione orale «fac­
cia a faccia», quella cioé che a scuola è assai dif­
ficile da stimolare data la verticalità dell'istru­
zione e il tradizionale assetto della classe e le 
AC costituiscono in effetti l'unico mezzo per 
sviluppare negli allievi tale capacità. Non vi 
sono in classe altri mezzi adeguati? Che ciò 
comporti poi in molti casi una «simulazione» 
della comunicazione reale ha importanza fino a 
un certo punto. La simulazione e il gioco, pur­
ché abbiano un senso e non siano esercizio 
vano di parole «senza soggetto» sono naturali 
per gli esseri umani e vengono attuati molto 
spesso anche nella vita quoditiana. 

3 
NEGOZIARE I SIGNIFICATI 

Vorrei, per questo motivo, insistere sulle 
attività di interazione orale «faccia a faccia», 
per enuclearne alcune proprietà che, mi sem­
bra, non sono sufficientemente evidenziate 
nella prassi e nella teoria glottodidattica. Prin­
cipale, tra di esse, è quella della «negoziazione» 
dei significati. Ma che cosa vuol dire negozia­
zione? Si consideri la normale conversazione 
«faccia a faccia». Accade a tutti di non trovare 
sempre tutto chiaro, esplicito ed esauriente. 
Molto spesso infatti non si capisce cosa voglia 
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dire l'interlocutore o quale sia il suo atteggia­
mento o la sua intenzione. Parimenti, molto 
spesso non ci riesce di farci capire e di rendere 
chiare le nostre intenzioni. In certi casi, poi, si 
è volutamente non chiari, ambigui e reticenti a 
vari scopi, per esempio di ironia, sarcasmo, ecc. 
È quindi necessario chiedere e dare continua­
mente chiarimenti, esplicitare quel che si dice, 
chiedere conferma delle proprie interpretazioni 
come anche saper usare e saper interpretare 
segnali linguistici e formule di conversazione 
che indichino le nostre intenzioni. Inoltre, non 
sempre chi parla sa che cosa dare per scontato 
rispetto a quanto l 'interlocutore sa, sia 
dell'argomento di cui tratta sia di più ampie 
conoscenze. Può infatti peccare per eccesso o 
per difetto. Nel primo caso, l'interlocutore non 
capisce, nel secondo caso può dare l'impressio­
ne di pedanteria e generare noia o irritazione. 
Come si può constatare, la interazione faccia a 
faccia non è mai 'piana', i significati non sono 
mai trasmessi interamente ed esplicitamente, 
quindi devono, per usare un termine tecnico, 
essere «negoziati». Tutto questo potrebbe sem­
brare nebuloso se non avesse un riscontro pre­
ciso sulla struttura stessa della conversazione 
che della negoziazione porta le tracce nei vari 
segnali discorsivi che svolgono in essa delle 
precise funzioni comunicative. 

Nell'apprendimento di una L2, ove si voglia 
acquisire una competenza nella lingua parlata 
è più che mai necessario acquisire questa capa­
cità di negoziazione che comporta molta sensi­
bilità socioculturale. Questa capacità natural­
mente esiste anche nella lingua materna nel 
cui ambito ricopre certamente un più vasto rag­
gio, ma bisogna ricordare che tra Ll e L2 vi 
sono, in questo campo notevoli differenze cultu­
rali, poiché si tratta in fondo di «comportamen­
ti» che in quanto tali sono strettamente vinco­
lati agli usi e costumi della comunità linguisti­
ca che li esprime. 

A questo punto è inevitabile notare come 
nella prassi didattica tutto ciò sia completa­
mente ignorato. La recitazione dei cosiddetti 
dialoghi, (sempre scritti ad hoc) e l'interazione 
allievo-insegnante, non ha nulla a che fare con 
le caratteristiche della conversazione, sia for­
male che informale. Ora le AC consentono, sia 
pure entro certi limiti, se bene impostate, di 
sviluppare le capacità di negoziazione tipiche 
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dell'interazione faccia a faccia, ciò che l'eserci­
zio applicativo, per sua stessa natura, non con­
sente e sono forse l'unico mezzo per portare gli 
allievi a intendere appieno le implicazioni cul­
turali della conversazione in L2. 

Tradotta in termini applicativi, l'AC volta a 
sviluppare le capacità di interazione faccia a 
faccia si traduce, per lo più in quello che comu­
nemente si chiama «Role-Play», vale a dire 
assunzione di determinati ruoli sociali da parte 
degli studenti e interazione tra i vari personag­
gi in diverse situazioni. La creatività consiste 
nel fatto che, pur disponendo di indicazioni o 
tracce su quel che dovrebbero dire, gli allievi 
sceglieranno loro stessi come dirle e anche 
come variare i loro messaggi. Le loro produzio­
ni linguistiche saranno quindi abbastanza 
imprevedibili, il che, lungi dall'essere un pro­
blema didattico è invece un'utile fonte di infor­
mazioni sullo stato della loro effettiva acquisi­
zione degli elementi linguistici e pragmatici. 

Vediamo ora qualche breve esempio di Role­
play anche se le sue variazioni sono molteplici. 

1) Agli allievi vengono assegnati i ruoli e
viene loro detto come potrebbe svolgersi il dia­
logo, il tutto in lingua materna per non deter­
minare le loro scelte linguistiche che devono 
essere libere. 

Ambiente familiare, Personaggi: A. marito, 
B. moglie

A: chiede che cosa si potrebbe magiare
A: esprime dei desideri
A: fa qualche suggerimento
B: chiede che cosa gli piacerebbe
B: dice che deve guardare che cosa c'è in fri­

gorifero. Guarda e dice che cosa c'è. 
B: dice che però manca qualcosa 
A: dice che potrebbe andare a comprare lui 

quel che manca oppure suggerisce qualcos'altro 

2) Agli alunni vengono assegnati i ruoli e
indicata la situazione a grandi linee senza indi­
care gli scambi. Viene lasciata maggiore libertà 
di scelta e di variazione rispetto alla situazione 
precedente. 

Situazione: due amici si incontrano per stra­
da o al bar I o dal giornalaio. Dopo i saluti l'uno 
suggerisce all'altro di andare al cinema. Guar­
dano il giornale per vedere quali film vengono 
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proiettati nei vari cinema e dopo una breve 
discussione si mettono d'accordo su un dato 
film. 

Come si può notare, il role-play, così concepi­
to, non è che il rovescio creativo del dialogo 
pedagogico che normalmente viene sfruttato in 
classe. Qui le parti non portano a recitazione di 
battute preordinate ma devono esser impronta­
te dagli studenti in base alla loro competenze 
linguistica e comunicativa. 

I ruoli assunti possono variare ed essere tra 
«pari» per età, livello socioculturale e grado di 
familiarità e determinare così l'appropriatezza 
del linguaggio alla situazione. Naturalmente, i 
ruoli tra pari sono i meno difficili da imperso­
nare dato anche il linguaggio più informale che 
comportano e si prestano quindi a essere sfrut­
ta ti  didatticamente nei livelli iniziali 
dell'apprendimento. In classe poi è possibile 
attenuare l'elemento di simulazione con la 
comunicazione tra studente e studente che 
impersonano se stessi garantendo però che esi­
sta sempre il «vuoto di informazione». 

Da quanto detto finora circa le AC emerge 
chiaramente che, in ragione della creatività che 
esse comportano, non si prestano o si prestano 
scarsamente a essere controllate a priori. Per 
alcuni ciò potrebbe costituire un demerito se si 
pensa alla non ancora sradicata tendenza a 
programmazioni rigide e aprioristiche che sem­
bra non essere stata scalfita dai dati della 
ricerca sull'acquisizione linguistica. A me sem­
bra, al contrario, che questa 'libertà' creativa, 
lungi dal costituire grosse difficoltà per lo stu­
dente, sempreché le AC siano svolte nel 
momento giusto dell'iter didattico, possa costi­
tuire l'unico banco di prova della effettiva capa­
cità linguistica degli studenti. Non è certo 
nell'esercizio, generalmente acontestuato, che 
la capacità di uso della lingua si manifesta pie­
namente. 

4 
LE ATTIVITÀ 'PONTE' 

Si potrebbe però giustamente obiettare che 
molto spesso gli allievi potrebbero non avere a 
disposizione i mezzi linguistici per veicolare 
determianti significati. Per questo motivo, per 
preparare gli studenti a esprimersi più creati­
vamente e senza 'pastoie' preordinate, si può 

pensare ad attività concepite in modo tale da 
contenere degli elementi «prevedibili» che 
quindi potrebbero essere sotto controllo e veni­
re introdotti in un punto determinato dell'iter 
didattico. Queste attività, che svolgono una 
funzione propedeutica e potrebbero per perciò 
essere definite attività 'ponte' fungono in un 
certo senso da anello di congiunzione tra 
l'esercizio e le AC più creative. Sono attività 
che dovrebbero essere più 'semplici' nei loro 
elementi costitutivi prevedendo ruoli tra pari e 
quindi favorire la comunicazione tra studente 
e studente nel contesto della classe. Consento­
no forse una negoziazione minore in quanto le 
informazioni da trasmettere sono di tipo stret­
tamente fattuale ed evidente. Ne diamo qui 
appresso qualche esempio. 

(1) Lo studente ha davanti a sé un foglio in
cui sono raffigurati, per disegno o fotografia, 
alcuni oggetti. Un altro studente dà le istruzio­
ni e dice all'altro di numerare gli oggetti che 
via via descriverà e che saranno comunque in 
numero nettamente inferiore a quelli rappre­
sentati sul foglio. Sono ammesse, anzi, devono 
essere stimolate, domande di chiarimento da 
parte degli studenti come anche le richieste di 
ripetizione. 

Questa attività si presta a far produrre la 
terminologia riguardante le forme, le dimensio­
J.?-i, i colori e le locazioni degli oggetti descritti. 
E comunque un'attività abbastanza elementare 
che può essere prevista per i primi livelli 
dell'apprendimento. Terminata la descrizione e 
la numerazione, si metteranno a confronto i 
risultati e le istruzioni date (che possono essere 
ripetute) per rilevare eventuali discrepanze. 

(2) La seguente attività è senz'altro più com­
plessa della precedente in quanto interattiva 
anche se gli elementi linguistici che in essa 
possono ricorrere sono in parte prevedibili. 

Partecipano due studenti. L'uno spiega 
all'altro come si usa un certo gioco che prevede 
l'assemblaggio di pezzi di un attrezzo o appa­
recchio. Non si danno tracce ma si prevede, in 
base ad un'analisi previamente fatta, che 
potrebbero ricorrere determinati elementi lin­
guistici che si pensa gli alunni possiedano e 
che siano stati previamente esercitati. Per 
esempio, aggettivi e pronomi dimostrativi 
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(questo pezzo, questa vite quello piccolo, ecc.); 
avverbi e locuzioni avverbiali di luogo e posi­
zione (qui, al centro, a desta, ecc.); strutture 
linguistiche normalmente usate nelle istruzio­
ni, come la forma dell'imperativo (fai, metti,
prendi), va+ participio passato (va messo, va
girato); bisogna+infinito, (bisogna mettere, 
bisogna aprire, ecc; il si impersonale (si mette,
si prende, si gira, ecc.). Va comunque stimolata 
la richiesta di delucidazioni e ripetizioni da 
parte dell'allievo che ascolta quando ritiene 
che il tutto non sia chiaro con elementi di rou­
tine come cioè?, a destra, hai detto?, Un
momento, un momento, ripeti, non ho capito e 
anche le necessarie domande eco che richiedo­
no conferma, (il lato destro? La vite piccola?).

Si tratta di un'attività che, se ben preparata e 
inserita nel momento giusto dell'iter didattico, 
può favore l'assimilazione sia degli elementi lin­
guistici in essa contenuti che delle formule di 
routine pragmatiche necessarie all'interazione10

• 

Sono possibili molte altre attività del genere, 
più o meno controllate. La tipologia è vastissima 
anche se i parametri costitutivi essenziali 
rimangono costanti. Quel che varierà saranno 
naturalmente gli elementi che si possono ritene­
re prevedibili. 

Non vorremmo però con questi esempi dare 
l'impressione che le AC siano soprattutto limita­
te all'interazione orale. Vi sono anche attività 
scritte che prevedono l'interazione tra singoli e 
tra gruppi e che si rivelano assai formative dal 
punto di vista linguistico e motivazionale. Si 
veda il seguente esempio che stimola le abilità 
integrate di lettura e di scrittura e di trascodifi­
cazione'' cui deve seguire un'interazione tra gli 
studenti della classe che saranno impegnati in 
osservazioni metalinguistiche e metacomunica­
tive. 

(3) Lo studente o il gruppo A dispone di un
diagramma che rappresenta uno strumento o un 
meccanismo o un oggetto graficamente rappre­
sentabile e lo descrivere verbalmente per iscrit­
to. 

Lo studente o il gruppo A dispone di un dia­
gramma che rappresenta uno strumento o un 
meccanismo o un oggetto graficamente rappre­
sentabile e lo descrive verbalmente per iscritto. 

Lo studente o il gruppo B esamina la descri­
zione e cerca di ricavarne un diagramma che 
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porgono poi al gruppo A. 
Vengono confrontati i due testi e i due dia­

grammi per vedere se le descrizioni verbali cor­
rispondono alle proprietà del diagramma. In 
questa fase viene chiamato in causa un gruppo 
'giuria' o 'di osservazione' (che può anche corri­
spondere al resto della classe), che aiuterà a tro­
vare le ragioni per cui la descrizione si è svolta 
in un certo modo e ne individuerà gli eventuali 
err9ri e proporrà eventuali migliori soluzioni. 

E soprattutto dove diagrammi e descrizioni 
differiscono o non sono chiari che avverranno le 
discussioni tra i vari studenti partecipanti 
all'attività e il gruppo classe. Il tutto fino a giun­
gere a una redazione finale ottimale che sarà 
sottoposta all'insegnante12

• Come si può intuire, 
tali procedimenti sono altamente formativi in 
quanto sono gli studenti stessi a svolgere atti­
vità metalinguistiche e metacomunicative. 

Come si sarà potuto constatare da quanto è 
stato finora considerato, le AC si prestano ad 
evidenziare l'imput nell'uso linguistico e non in 
frasi contestuate. Si tratta di un'evidenziazione 
a posteriori in gran parte dei casi poiché gli ele­
menti linguistici in esse usati potranno difficil­
mente essere previsti e quindi controllati e pro­
grammati, soprattutto nei livelli avanzati, quan­
do l'uso della lingua deve essere più ricco e pro­
duttivo. È limitata cioè la prevedibilità dei modi 
in cui si esprimeranno gli apprendenti. Gran 
parte del loro comportamento linguistico sarà 
quindi non prevedibile e non controllabile a prio­
ri. Ma quel che potrebbe apparire un difetto 
pedagogico è invece a mio avviso un pregio; il 
comportamento comunicativo degli studenti 
sarà osservato, analizzato e discusso dagli stu­
denti stessi nel momento in cui essi osservano 
gli esiti (formali) della loro interazione basata 
sul vuoto dell'informazione. 

5 
CONCLUSIONI 

L'aspetto dominante di questa analisi a
posteriori, tanto più motivante in quanto non 
imposta dall'altro ma scaturente dall'espres­
sione stessa dei partecipanti sarà di tipo gram­
maticale e pragmatico e soprattutto «comuni­
cativo», ci si chiederà infatti se e fino a che 
punto i significati intesi siano stati ben tra­
smessi e recepiti. Sulla loro maggiore o minore 
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riuscita gli studenti saranno portati a riflette­
re cercando di capire che cosa non ha funziona­
to o funzionato solo in parte e a fare proposte 
alternative. In tal modo, va sottolineato, ver­
rebbero coinvolti non soltanto gli studenti che 
hanno preso parte alle AC, ma anche tutta la 
classe che può costituirsi «gruppo di controllo» 
o «gruppo giuria».

Come abbiamo detto, la riflessione riguar­
derà sia gli aspetti grammaticali che quelli 
pragmatici trovando quindi un punto di sutura 
tra due aspetti linguistici, fondamentali per 
l'uso, che difficilmente sono visti insieme 
nell'iter didattico. 

Tutto ciò favorisce, in condizioni ottimali, 
quella attenzione all'input che gran parte 
della ricerca sull'acquisizione linguistica ritie­
ne essenziale per l'apprendimento. Ritengo 
però importante a questo punto fare una 
distinzione: il problema non è, di fare attenzio­
ne e processare l'input globale cui si è esposti, 
com'è, in un certo senso, implicito nelle posi­
zioni intuitivistiche di Krashen e dei suoi 
sostenitori 'integralisti'. È evidente che non si
può notare tutto l'input, e nessuno certamente 
potrebbe sostenere il contrario. Ciò che deve o 
dovrebbe essere oggetto di attenzione è quella 
parte dell'input che svolge un ruolo specifico e 
indispensabile per la trasmissione dei signifi­
cati linguistici e pragmatici. Ed è quello che 
viene evidenziato e osservato a posteriori, ad 
attività avvenuta. È qui, ripetiamo, che l'allie­
vo viene coinvolto al massimo in quanto ana­
lizza il proprio comportamento linguistico in 
un'attività comunicativa e non come pratica 
astratta. In tal modo viene anche evitato il 
globalismo generico che caratterizza gran 
parte dell'approccio comunicativo odierno. 

A mio avviso, non si insisterà mai abbastan­
za sull'aspetto pragmatico delle AC (è 
un'affermazione quasi tautologica), proprio 

D «Italiano e Oltre», XI (1996), pp. 98-103.

El Per es. la nominalizzazione, la focalizzazione, la tema­

tizzazione, etc. 

El Si pensi, per esempio, alla prassi corrente di fare do­

mande su un testo già letto e studiato dagli allievi e quindi dal 

contenuto ad essi già noto e mancante, quindi di «vuoto di infor-

perché tale aspetto è largamente ignorato, per 
mancanza di strumenti teorici e glottodidatti­
ci, sia nei libri di testo che nella pratica didat­
tica. 

Riguardo a quanto era stato osservato fin 
qui sull'importanza del 'notare' gli elementi 
linguistici, ai fini della loro acquisizione, vor­
rei sostenere che l'attenzione agli aspetti 
pragmatici della lingua è importante quanto 
l'attenzione agli aspetti grammaticali, se 
vogliamo pers�guire, senza fumosità, scopi 
comunicativi. E anche importante osservare 
che l'analisi degli aspetti pragmatici di quanto 
si è cercato di trasmettere a un interlocutore, 
analisi quindi propriamente «meta comunica­
tiva», conduce più direttamente all'acquisizio­
ne degli aspetti dell'uso in essa rilevanti in 
quanto non soltanto esiste maggiore motiva­
zione (si parla di sé, del proprio comportamen­
to) ma anche perché tale comportamento è 
direttamente osservabile nei suoi effetti, cosa 
ben diversa dalle osservazioni strettamente 
grammaticali che non hanno un riscontro 
immediato con la realtà osservabile e richiedo­
no riflessioni e approfondimenti logici. In 
ragione di ciò si potrebbe quindi sostenere con 
una certa sicurezza, che le AC favoriscono, 
meglio di ogni altra pratica didattica, l'acqui­
sizione sia degli aspetti pragmatici che di 
quelli grammaticali della lingua oggetto di 
studio. Soprattutto favoriscono l'acquisizione 
delle regole dell'uso che governano il discorso, 
scritto e orale, così come si attua nei diversi 
tipi di testi. Si tratta quindi di un notevole 
passo avanti nella metodologia dell'insegna­
mento linguistico sempreché se ne intendano 
le implicazioni linguistiche e pedagogiche. 

Soprattutto mi sembra che le AC attuino in 
maniera appropriata quanto è risultato finora 
dalla ricerca sull'acquisizione linguistica e 
dalla scienza cognitiva. 

mazione», il solo scopo di far praticare le strutture. Nella 
gran parte dei casi le domande sono di tipo «fattuale», cioè si 
riferiscono a informazioni date esplicitamente dal testo, e 
non stimolano quindi la capacità di fare inferenze. Gli allie­
vi si limitano perciò , nelle loro risposte, a ripetere parti del 
testo pedissequamente. Si aggiw1ga a ciò che quasi sempre so­
no richieste risposte con «frasi complete», violando così il 
principio del «dato» e del «nuovo». L'informazione data non vie­
ne infatti mai ripetuta nelle risposte se non per effetti speciali. 
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IJ Si ricorre alle «strategie di comunicazione» ogni qual vol­
ta si trova una qualche difficoltà di espressione linguistica sia 
grammaticale che lessicale. Esse possono essere di tipo lin­
guistico (parafrasi, sinonimi, nomi generali, nomi pronominali, 
ricorso alla lingua madre) come di tipo paralinguistico (gesti, 
azioni, espressioni facili, ecc.). La competenza strategica, poi­
ché si tratta pur sempre di una competenza, può sostituire 
o compensare una competenza linguistica deficitaria. Alcuni 
guardano alle attività comunicative più "creative" con di­
sfavore perché esse si prestano più di quelle controllate a sti­
molare la capacità strategiche degli allievi a detrimento del­
le scelte linguistiche (Loschky - Bley Vroman, 1990). A 
questo vorrei obiettare che le strategie di comunicazione fan­
no parte del normale uso del linguaggio e perciò andrebbero 
incoraggiate, sia nella lingua materna che nella lingua
straniera.

lii Il «monitor», concetto introdotto da Krashen (1982)
nella dicotomia che egli stabilisce tra «apprendimento» e «ac­
quisizione» è quel meccanismo razionale che presiede all'ap­
prendimento cosciente ed esplicito di una lingua. 

lii Per il concetto di «intake» in questa prospettiva si ve­
da d'Addio Colosimo (1996). 

El Ci riferiamo qui a coloro che, come Krashen, sostengono 
ipotesi intuitivistiche secondo le quali l'esplicitazione e la 
consapevolezza dei dati linguistici non porterebbero all'ac­
quisizione della lingua che avverrebbe invece in modo non 
cosciente. Secondo alcuni sostenitori di queste tesi non 
esisterebbe alcuna connessione tra i due tipi di sapere: la 
sola conoscenza «dichiarativa» non si «proceduralizza», 
vale a dire non si traduce in nessun momento in capacità 
d'uso. Un'ipotesi più temperata ravvisa invece un rappor­
to «debole» tra sapere dichiarativo e sapere procedurale as­
segnando quindi un ruolo all'esplicitazione e alla riflessione 
linguistica. 

El Per esempio, i segnali di apertura e chiusura del di-
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scorso, quelli che organizzano i turni degli interlocutori, le 
autocorrezioni, le espressioni attenuative ispirate alle re­
gole sociali di cortesia, e anche le pause, i silenzi, e tutte 
le altre espressioni convenzionali che concorrono ad or­
ganizzare il discorso nell'interazione. 

liJ Vero è che non sapremo mai fino a che punto gli elementi 
presentati ed esercitati siano stati effettivamente acquisi­
ti e proceduralizzati dagli apprendenti. 

IIiJ Le routines pragmatiche, già presenti nei vari Livelli So­
glia del Consiglio d'Ew·opa nell'ambito degli «esponenti» de­
gli atti linguistici, non sono mai state introdotte nei pro­
grammi scolastici come concetto linguistico e pedagogico an­
che per la confusione che gli stessi Livelli Soglia avevano 
prodotto nella loro definizione troppo vaga ed estensiva di 
«funzione comunicativa». 

l!J Si intende per «transcodificazione» la formulazione e tra­
smissione di un dato contenuto semantico in un altro codi­
ce espressivo, come, per esempio, l'illustrazione o spiegazione 
verbale di un messaggio grafico, la trasposizione in forma 
grafica (tabelle/diagrammi, schemi, ecc.) di un messaggio 
verbale, la trasposizione in linguaggio verbale di un dato 
messaggio espresso in forma iconica, ecc .. 

IFJ A partire da tali attività se ne possono sviluppare mol­
te altre secondo un criterio di integrazione delle abilità. 
Per esempio, si può prevedere la scrittma di una lettera a un 
amico/conoscente con le spiegazioni di come usare un gioco 
o un oggetto che si invia in regalo. Ovviamente varieranno 
gli elementi linguistici. Si può prevedere anche la compila­
zione di un foglio di istruzioni annesso al gioco/oggetto in que­
stione in cui sia rilevante l'ordine sequenziale delle opera­
zioni richieste, il che può essere importante sia dal punto di
vista linguistico che da quello cognitivo. Ovviamente sono
possibili molte variazioni su questa base, con l'uso di foto­
grafie, figure, oggetti da confrontare. Tali attività si prestano 
a essere svolte sia oralmente che per iscritto.
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Le nostre tasse linguistiche 
a cura di SILVANA FERRERI 

raJ he ne pensiamo. Fatto l'euro, bisogna fare 
1!11 gli europei. Non è la prima volta che accade. 
Esistono precedenti storici che ci toccano da vicino: 
l'unificazione politica ed economica dell'Italia ha 
preceduto l'unità delle popolazioni e delle lingue. 
Nell'Europa unificata ci troviamo alle prese con un 
problema analogo: non si tratta stavolta di unifica­
re le lingue ma di intendersi di là delle frontiere. Il 
primo dei molti passi da compiere va rivolto dun­
que alle lingue dell'Europa: abbattute le frontiere 
con l'accordo di Schengen, occorre intervenire per 
superare le più infide barriere linguistiche. 

Qualche segnale confortante esiste. Il primo vie­
ne dal mondo politico: molti dei nostri ministri 
(speriamo tutti) sono in grado di dialogare in qual­
che lingua straniera; il secondo proviene dalle sta­
tistiche dell'indagine Multiscopo dell'Istat. Tullio 
De Mauro, da sempre lettore attento e interprete 
dei dati statistici, nell'ultimo convegno GISCEL ha 
riportato il dato relativo alle lingue straniere: i gio­
vani sanno di lingue un po' più e forse un po' me­
glio che pria. I segnali sono buoni e occorre coglier­
li e intervenire. 

Come tutti sanno, il risanamento economico ha 
richiesto e richiederà interventi straordinari ma 
anche e soprattutto interventi strutturali. Solo 
questi infatti sono in grado di restaurare una nor­
malità di gestione - che deve essere attenta ocu­
lata e intelligente - i cui frutti, se si programma e 
si tiene duro, potranno cogliersi per più di una sta­
gione. Li chiamano interventi strutturali. Provia­
mo ad immaginare che possano valere anche per 
l'apprendimento delle lingue. 

Il primo passo è stato compiuto anticipando a li­
vello di scuola primaria l'insegnamento di una lin­
gua straniera. 

Il secondo, più delicato, è da costruire. Riguarda 
i rapporti - talora schizofrenici - tra gli inse­
gnamenti linguistici: scissi tra due docenti, due 
modi di guardare ai fatti linguistici, due impianti il 
più delle volte contrastanti, rivolti però ai medesi­
mi allievi. Potrebbero i Programmi della scuola 
riformata dare indicazioni in merito? 

Il terzo riguarda la varietà dell'offerta linguisti­
ca. Lungi dal risolvere i problemi, la scelta di in­
glese e solo inglese per tutti finisce per acuirli. In 

quest'ottica la lingua diventa esclusivamente stru­
mento; invece è, e deve essere ben di più, se voglia­
mo che i frutti durino nel tempo. 

Non basta quindi sperare che l'acquisto di com­
puter e pacchetti multimediali colorati generi l'ap­
prendimento delle lingue. Questo sa di tassa per 
l'Europa: se crediamo serva, paghiamo pure il tri­
buto. La necessità maggiore però riguarda la so­
stanza delle cose; occorre convergere su orienta­
menti di fondo: si tratta di agire sulla struttura, 
più che in superficie, sulla formazione degli inse­
gnanti più che sull'apprendimento degli alunni, i 
frutti poi si coglieranno. Le lingue straniere sono 
parte integrante del lungo processo di educazione 
linguistica democratica, e devono valere sempre 
più all'interno del progetto culturale. 

Più lingue dunque in una realtà plurilingue e 
pluriculturale, in cui il possesso dell'italiano mi­
gliora a misura che si confronta con realtà lingui­
stiche e culturali diverse - dalle più vicine dialet­
tali, ancora presenti, alle più distanti, ma sempre 
in mezzo a noi, portate dagli extracomunitari. 

Gli interventi straordinari, se necessari, si fanno 
per tamponare: se connessi con interventi struttu­
rali acquistano di valore nel tempo ed hanno effet­
ti a lungo termine. 

raJ he abbiamo fatto. Di giovani, delle nuove 
1!11 generazioni si è occupato il GISCEL, nel suo 
ultimo convegno di Roma, e dei loro bisogni. Ovvia­
mente linguistici. E si è faticato parecchio per capi­
re - ma non esaurire - come sono, cosa vogliono, 
di cosa hanno bisogno. Per quanti non hanno assi­
stito ai lavori - ma anche per i presenti ed erano 
in tanti - ci saranno gli atti a mostrare angolazio­
ni e proposte scaturite nei tre giorni di lavoro. 

� ovità nella collana. È uscito La Bella e la

W brutta. Il processo di scrittura nella scuola di

base (a cura di F. Mandelli e L. Rovida) La Nuova 
Italia, Firenze 1998, L. 24.000. Il libro mostra nel 
suo farsi un percorso vissuto dalla parte degli inse­
gnanti per insegnare a scrivere. La pratica della 
revisione cui allude il titolo è parte integTante del 
processo di scrittura e serve a ripensare il currico­
lo dell'obbligo. 

ITALIANO E OLTRE, Xlii ( 1998) 
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Tra le pagine dei suoi 
scritti Leopardi lasciò 
una fitta e penetrante 
riflessione sul 

Giacomo Leopardi

linguaggio, le lingue, 
lo stile, le risorse 
espressive della poesia 
e della letteratura. Per 
ragioni non chiare, 
questa riflessione ha 
attirato l'attenzione solo 
di pochi studiosi. È un 
peccato, a cui questo 
volume cerca di mettere 
riparo: le pagine 
leopardiane sul 
linguaggio contengono 
infatti geniali 
considerazioni, che si 
collegano con quel che si 
andava facendo in Europa 
in quegli anni. 
Rilette oggi queste pagine 
lasciano capire che, anche 
sotto il profilo linguistico, 
Leopardi è stato uno 
straordinario analista e 
pensatore di rango europeo, 
e che la sensibilità 
linguistica era in lui 
strettamente associata alla 
percezione del rilievo 
politico e storico delle lingue. 
Stefano Gensini, autore di 
una f:inguistica leopardiana 
che nel 1984 pose il problema 
di Leopardi 'filosofo 
linguista', raccoglie in questo 
volume praticamente tutto ciò 
che Leopardi ha scritto sul 
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t�ma, e ne_ propone un'interpretazione che pone in rilievo
1 enorme importanza di questa riflessione. 


