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1-T A L I A N O T R A S O C I E T À E

ni al testo (numero di lettere per parola, nume­
ro di parole per frase, ecc.) ma anche sulla base 
di elementi che gli sono estranei, e che sono 
altresì importanti per valutarne il grado di dif­
ficoltà. Un segno linguistico infatti non si capi­
sce alla stessa stregua di un calcolo, ma impli­
ca invece la necessità di osservare chi lo usa e 
come lo usa (De Mauro, 1994a, p. 21). Il merito 
della formula Gulpease sta proprio nel fatto che 
applicandola troviamo valori di leggibilità che 
indicano ordini di difficoltà diversi, a seconda 
del livello d'istruzione del lettore. 

4 

L'ANALISI DELLA LEGGIBILITÀ 

Il campione dei testi su cui abbiamo condotto 
l'analisi è costituito da 135 foglietti dei medici­
nali. E' stato costruito raccogliendo il contenuto 
dei foglietti in 135 file di testo (formato txt). Per 
facilitare l'analisi della leggibilità sul totale del 
campione, i 135 file sono stati successivamente 
raggruppati in un unico file di testo. 

I foglietti sono stati scelti sulla base della 
loro appartenenza alle tre classi che regolano 
l'accesso dei pazienti ai medicinali: (a) farmaci 
da banco (OTC); (b) farmaci senza obbligo di 
presc_rizione (SOP); (e) farmaci etici. Dei 135 
foglietti, 62 appartengono alla categoria OTC, 
farmaci da banco, 13 appartengono alla catego­
ria SOP, farmaci senza obbligo di prescrizione, 
e i restanti 60 appartengono alla categoria dei 
farmaci cosiddetti etici. 

Dai primi dati abbiamo ricavato che il 
foglietto che presenta il più alto valore di leg­
gibilità è quello della pomata Vessiflex, cioè 
di un medicinale da banco, che fa segnare un 
indice di 78,59, con un numero medio di 5,96 
lettere per parola e di 6,16 parole per frase. 
All'opposto va segnalato che il foglietto che fa 
segnare il più basso indice di leggibilità è 
quello dello Zerinol, un medicinale contro il 
raffreddore che si può comprare in Farmacia 
senza ricetta del medico. Il foglietto dello 
Zerinol fa segnare un indice di 40,77, con un 
numero medio di 6,21 lettere per parola e di 
21,69 parole per frase. Dei restanti foglietti, 
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più della metà (74 su 135) si posiziona in una 
fascia di valori che va da 52 a 53. 

Tab. 1 

Vessiflex 

Zerinol 

Gu/pease 

78,59 

40,77 

Lettere 
per parola 

5,96 

6,21 

Parole 
per frase 

6,16 

21,69 

Per quanto riguarda poi la ripartizione in 
farmaci da banco, senza obbligo di prescrizio­
ne e farmaci etici, è interessante notare che 
in media i foglietti dei farmaci da banco pre­
sentano valori di leggibilità più alti degli 
altri. I 62 farmaci da banco presenti nel cam­
pione infatti hanno in media un indice di 60, 
con punte di 72,25 (Valeriana dispert), 73,87 
(Verecolene), 74,07 (Vegetallumina gel). Men­
tre i farmaci etici hanno in media un indice di 
53 e in alcuni casi scendono sotto il 45, come 
ad esempio Naprosyn (44,93) e Betabioptal 
(42,72). 

Tab.2 Gu/pease Lettere 
per parola 

Parole Categoria 
per frase 

Betabioptal 42,72 6,05 21,05 ET 

Naprosyn 44,93 6,12 17,54 ET 

Valeriana disperi 72,25 6,48 6,24 OTC 

Vegetallumina gel 74,07 5,69 7,15 OTC 

Verecolene 73,87 6,38 6,16 OTC 

Per poter misurare la variabilità dei singoli 
valori di leggibilità rispetto alla media com­
plessiva del campione, abbiamo poi calcolato 
l'indice medio di leggibilità rispetto al totale 
dei foglietti, la deviazione standard e infine il 
rapporto tra media e deviazione standard uti­
lizzando il coefficiente di variazione. 

Tab. 3 Leggibilità media del campione 

media 

53,84 

dev. standard 

9,4 

Coeff. di variazione 

17,4% 
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Va fatto osservare che un coefficiente di 
variazione così alto (17,4%) indica che 
all'interno del campione esiste una certa diso­

mogeneità tra i dati. In effetti se si confronta­

no singolarmente i valori di leggibilità di cia­
scun .foglietto si nota una notevole variabilità. 
Si va da valori minimi di leggibilità fatti 

segnare dal Betabioptal con 42, 72, dal Trimi­

nulet con 45,11 e dallo Zerinol che con 40, 77 
presenta in assoluto il valore più basso. Per 

arrivare a valori molto alti come Vessiflex che 
fa segnare 78,59, Vegetallumina gel con 74,07, 
Verecolene con 73,87. 

Se confrontiamo il dato medio di leggibilità 
ricavato dall'analisi fatta sui dati aggregati 
della totalità del campione con le tre popolazio­

ni di lettori a cui fa riferimento l'indice Gul­

pease, emerge che: 

(a) per i lettori della popolazione A, in pos­

sesso della licenza elementare, le istruzioni 
contenute nei testi sono quasi incomprensibili; 

(b) per i lettori della popolazione B, in pos­
sesso della licenza media inferiore, le istruzio­
ni sono difficili o molto difficili; 

(c) per i lettori della popolazione C, in pos­
sesso del diploma di licenza media superiore, 
le istruzioni sono facili. 

Queste stime risultano particolarmente 
significative se vengono messe a confronto 
con gli ultimi dati Istat del 1991 sul livello di 
scolarizzazione della popolazione italiana. 
Dai valori ottenuti con l'analisi della leggibi­

lità si ricava che, secondo l'indice Gulpease, i 
testi analizzati dovrebbero risultare difficili o 

molto difficili per il 70% circa della popolazio­
ne italiana, cioè della somma di coloro che, 

secondo il censimento Istat del 1991, sono in 

possesso della sola licenza elementare 
(46,8%) e di coloro che sono in possesso della 
licenza media inferiore (30,7%). Il che vuol 

dire che mediamente i testi analizzati sareb­

bero alla portata solo di quel 22,4% di italiani 
che sono in possesso di un titolo di studio 
superiore. 

Questo dato viene in parte ridimensionato 
se si mettono a confronto i valori di leggibilità 
dei farmaci da banco con quelli dei cosiddetti 

farmaci etici. Abbiamo visto infatti che in 
media i primi fanno segnare valori di leggibi­
lità più alti dei secondi, con punte massime di 

valori superiori a 70. Le stime fatte sulla base 
dei dati Istat in relazione alle tre fasce di 
popolazione A, B, C, sono state elaborate sulla 
base del valore medio di leggibilità dell'intero 

campione senza considerare la eterogeneità 
dei singoli testi del campione. Mediamente 
invece i farmaci da banco risultano più leggi­
bili di quelli etici. Va fatto notare che questo 
dato è di particolare interesse dal momento 

che i farmaci da banco sono farmaci che il 
paziente può comprare senza ricetta del medi­
co e che costituiscono il principale strumento 
di automedicazione, mentre i farmaci cosid­
detti etici possono essere acquistati e utilizza­

ti dai pazienti solo quando vengono consigliati 
e prescritti dal medico. Essendo i primi di 
facile accesso e di rapida e autonoma consul­
tazione, dovrebbero, e in parte i nostri dati lo 
riscontrano, costituire per il paziente una let­
tura più agevole degli altri. 

Abbiamo inoltre calcolato la distribuzione 
delle parole per classi di lunghezza nell'intero 

campione. Dai dati ottenuti si ricava che la 
lunghezza media delle parole è di 5,95 lettere 

con una deviazione standard pari a 0,3 e un 
coefficiente di variazione del 5%. Ciò significa 
che all'interno del campione, tra i singoli 
valori della lunghezza delle parole in lettere, 
non ci sono sensibili variazioni da riscontrare. 

Per quanto riguarda la distribuzione delle 
parole per classi di lettere possiamo dunque 
considerare come valori 'utili' i valori medi. 

Secondo questi: nel 35,53% dei casi va da 1 a 

3 lettere; nel 52,20% dei casi va da 4 a 10 let­
tere; nel 12,26% dei casi è di oltre 10 lettere. 

Tab. 4 Lunghezza media delle parole in lettere 

media 

5,95 

,, . 

,_., -· �.:;; 

dev. standard 

0,3-
-. 

Coeff. di variazione 

235 
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Tab. 5 Distribuzione delle parole per classi di lunghezza 

da 1 a 3 lettere 

35,53% 

da 4 a 10 lettere 

52,2% 

oltre 1 O lettere 

12,26% 

Abbiamo poi calcolato la distribuzione delle 

frasi per classi di lunghezza nell'intero campio­
ne. Dai dati ottenuti si ricava che la lunghezza 

media delle frasi è di 12,31 parole, con una 

deviazione standard pari a 7 ,5 e con un coeffi­

ciente di variazione del 61 %. Questi valori indi­

cano che la lunghezza media delle frasi in paro­

le varia molto da un foglietto all'altro, al con­

trario di quanto avveniva per la lunghezza 

media delle parole in lettere. In particolare la 

classe di lunghezza che presenta la più alta 
percentuale di eterogeneità di dati è quella che 

raccoglie le frasi con più di 20 parole. In questa 

classe di parole infatti i dati sono molto variabi­

li. Si va da foglietti come quello del Vessiflex in 
cui la percentuale di frasi con più di 20 parole è 

del 2,5% a foglietti come quello del Triminulet 

in cui questa percentuale è del 4 7, 78%. 

Tab.6 Lunghezza media delle frasi in parole 

media 

12,31 

dev. standard 

7,5 

Coeff. di variazione 

61% 

Questi dati ci suggeriscono che complessiva­

mente ciò che influisce maggiormente sulla 

leggibilità dei testi esaminati è la lunghezza 

delle frasi. Se infatti andiamo a confrontare i 

foglietti che hanno fatto segnare in assoluto i 

valori di leggibilità più alti, hanno tutti una 

percentuale di frasi «oltre le 20 parole» che è 
superiore al 40%. La lunghezza delle parole in 

lettere invece non sembra costituire un fattore 

determinante ai fini della leggibilità, dato che 
il coefficiente di variazione rispetto alla media 

è solo del 5%, e la media è di poco inferiore alle 

6 lettere per parola. 

La differenza tra un foglietto leggibile e uno 
poco leggibile sta dunque nel modo in cui.le sin­

gole informazioni vengono articolate nelle frasi, 
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cioè nella struttura sintattica del testo. I fogliet­

ti leggibili sono scritti con frasi brevi composte 

da non più di 20 parole in cui le informazioni 

per il paziente vengono presentate singolar­

mente nel testo o comunque distribuite in modo 

da non risultare concentrate in un'unica frase. 

5 

IL LESSICO 

Per quel che riguarda l'analisi lessicale dei 

testi, il campione conta complessivamente 4.634 

lemmi, mentre il numero di occorrenze lemma­

tizzate è di 66. 798 unità. Con il termine occor­

renza intendiamo l'insieme delle forme flessio­

nali con cui ciascun lemma si presenta in un 

testo. Nell'analisi distinguiamo tra occorrenze 

totali e occorrenze lemmatizzate. Le prime 

infatti sono costituite dal totale delle forme che 

ricorrono nei testi analizzati, mentre le seconde 

sono costituite soltanto da quelle forme costrui­

te sui lemmi «utili» ai fini dell'analisi (vocabola­

rio di base6, terminologia medica, altre termino­

logie, ecc.), e non contengono né le forme nume­

riche né i nomi commerciali delle medicine. 

I lemmi che appartengono al VdB sono 

1.674 e rappresentano il 36% del totale. Di 

questi 1.674 lemmi, 893 (19%) appartengono 

al vocabolario «fondamentale», 569 (12%) al 

vocabolario di «alto uso», 212 (5%) al vocabola­

rio di «alta disponibilità». 

Tab. 7 

V.a. 

% 

Distribuzione dei lemmi rispetto al VdB 

fondamentale 

893 

19 

alto uso 

569 

12 

alta disponibilità 

212 

5 

Tra questi troviamo sia lemmi come dose, 

paziente, gravidanza i quali, benché molto 
comuni, mantengono un'aura tecnico-scientifica, 

sia lemmi polisemici di larghissimo uso, utiliz­

zati però in accezioni speciali come ad esempio: 

caso, effetto, trattamento, sintomo, intervento. 

Il resto del campione (64%) è costituito dai 

lemmi non di base, cioè da tutti quei lemmi che 
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escono dal Vocabolario di base come toponimi, 

sigle, nomi propri, ecc., e dall'insieme della ter­
minologia medica, compresi sia i termini mono­

semici che quelli polisemici. Tra questi trovia­

mo da un lato termini che ricorrono solo una 

volta (hapax) come: epidermonecrolisi, astenico, 
endometriosi, allergenico, che sono tutti mono­
semici e dall'altro lemmi che sono molto più 

frequenti e dunque più comuni e familiari. E' il 

caso di termini come: compressa, farmaco, tera­

pia, che in ordine di frequenza sono i primi tre 
della lista (ciascuno ricorre più di 200 volte) e 

che per quanto non facciano parte del V dB si 
possono ritenere di uso comune. 

Ad ogni modo la presenza dei lemmi non di 

base non è così significativa quanto sembra 

dai dati appena presentati. Se passiamo infat­

ti a considerare il numero delle occorrenze dei 
lemmi, scopriamo che il V dB costituisce il 72% 

delle forme. Il che vuol dire che la forte pre­
senza di lemmi non di base di fatto non si 
riversa nei testi in maniera altrettanto signifi­

cativa. 

Tab.8 Distribuzione delle occorrenze 
rispetto ai lemmi 

VdB non-VdB 

fondamentale alto 

v.a. 39.179

% 58,65 

uso 

6.652 

9,95 

alta non-VdB 
disponibilità 

2.468 18.499 

3,69 27.7 

Se prendiamo in considerazione le volte in 
cui i lemmi appaiono nei testi, cioè i loro valo­
ri di frequenza d'uso, ci accorgiamo infatti 
che rispetto al totale dei 2.959 lemmi non di 

base, oltre il 40% (1.232 lemmi) ricorre nei 

testi complessivamente soltanto una volta. Se 
poi a questi sommiamo i 485 lemmi che ricor­
ro no nei testi solo due volte, arriviamo a 

1. 71 7 lemmi, cioè quasi il 60% del totale.

Questo vuol dire che più della metà dei lemmi
non di base ricorre nei testi complessivamen­

te solo una volta, o al massimo due volte.

Tab.9 Distribuzione dei lemmi non-VdB 
per fasce di frequenza 

da 1 a 2 da 3 a 10 da 11 a 237 

V.a. 1.717 885 357 

% 58,02 29,9 12,06 

6 

GLI OSTACOLI ALLA COMPRENSIONE 

Di fatto, come dimostrano anche i risultati 
della nostra analisi, l'esigenza informativa 
viene spesso tradita o comunque sacrificata in 
nome di altre esigenze. In particolare prevale 
da un lato l'esigenza tipica dei linguaggi tecni­

co-scientifici di brevità e concisione, e dall'altro 

l'esigenza, tipica del linguaggio medico, di 
allontanarsi dalla quotidianità con scelte stili­
stiche di prestigio (Cassandro, 1994). Queste 
due tendenze determinano la presenza costan­

te di elementi linguistici che ostacolano il let­
tore nel recupero dei significati: 

(1) compresenza di tecnicismi o comunque di
espressioni proprie di un registro espressivo 
formale e di espressioni vaghe e interpretabili 
in modi diversi secondo l'arbitrio del lettore: 
«Non usare per trattamenti protratti» (Neo 
Cibalgina); «Dopo un breve periodo di tratta­
mento, senza risultati apprezzabili, consultare 
il medico» (Neo Borocillina); 

(2) compresenza di inserti conativi, di sapore
pubblicitario, o avvertimenti extra-medici («la 

pomata non sporca la biancheria, né macchia, si 
lava facilmente con acqua») entrambi espressi 
in uno stile confidenziale e rilassato, e di espres­
sioni che 'raffreddano' il tono comunicativo e 

possono infastidire il lettore, e che portano «a 

preferire la serie di non vedente, non udente, eti­
lista, motuleso, ecc., alla serie: cieco, sordo, alco­
lizzato, handicappato» (Seriarmi, 1989, p. 389); 

(3) il ricorso, per motivi di prestigio, a tecni­
cismi non funzionali, come nel caso dei latini­
smi integrali per os e pro die che potrebbero 
essere sostituibili rispettivamente con le 
espressioni per bocca e al giorno, o dei grecismi 
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topico e posologia, essendo il primo facilmente 

sostituibile con l'aggettivo locale, e il secondo 
con l'espressione modo e tempo di somministra­

zione o modi e tempi con cui va presa la medici­

na. L'elenco potrebbe continuare con termini 

meno 'prestigiosi', ma altrettanto superflui 
nell'uso come: confezionamento che potrebbe 

essere sostituito con confezione, ipotensione con 
bassa pressione, ostruzione con chiusura, aste­

nia con debolezza o mancanza di forza; 

(4) l'uso di strategie che appartengono allo
stile letterario e che in un testo tecnico e prag­
matico creano solo confusione al lettore, ostaco­
landolo nell'interpretazione corretta delle singo­
le informazioni. Ad esempio è molto frequente 
la variazione stilistica (Serianni, 1989, p. 389). 

7 

CONCLUSIONE 

Sulla base dei dati presentati si possono svi­
luppare alcune considerazioni. Innanzitutto, 
abbiamo visto che le «istruzioni per l'uso» sono 
un genere testuale complesso e per niente 
banale, in cui trovano espressione contenuti di 
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le definizioni proposte per tutti i termini. Il minor nu­
mero di definizioni corrette tra quelle proposte dai pa­
zienti si ebbe per i termini una medicina (43,2%), fla­
tulenze (42,9%) e diarrea (37,0%), cit. in Iandolo, 1983, 
p. 215-222.

El L'analisi della leggibilità e l'analisi lessicale sono sta­
te eseguite con il programma Èulogos.SLI. Questo pro­
gramma oltre a contenere la formula Gulpease per il cal­
colo automatico della leggibilità dei testi, esegue la lem­
matizzazione automatica dei testi stessi, distinguendo 
tra lemmi appartenenti al vocabolario di base e lemmi 
estranei al vocabolario di base (per la nozione di «voca­
bolario di base», vedi De Mauro, 1980). Si ringraziano Ni­
cola Mastidoro e Maurizio Amizzoni, coautori di Èulogos, 
per l'aiuto fornito all'autore di questa ricerca. 

lii Il vocabolario di base (VdB) di una lingua è l'insie­
me di quelle parole che, rispetto a variabili come la lo­
ro frequenza e la loro dispersione nei testi, risultano di 
maggiore uso e note alla maggior parte di coloro che han­
no frequentato la scuola di base. Il VdB è articolato in 
tre livelli: vocabolario fondamentale, di alto uso e di al­
ta disponibilità (De Mauro, 1980). 

239 



240 

C'è 1
tu' e 

1
tu'

Alberto A. Sobrero 

U
1 tu e il lei: li sento alternare, in italiano, 
con la massima indifferenza. A volte mi 

convinco che l'uso del tu sia ormai generalizzato, a 
volte mi sembra che il lei resista benissimo, anzi si 
vada riprendendo qualche territorio perduto. Nelle 
aziende pare che i rapporti gerarchici abbiano cri­
stallizzato definitivamente l'alternanza del tu fra 
pari grado - simpatici e antipatici, amici e nemi­
ci, colleghi appena presentati o vicini di scrivania 
da anni - e del lei (spesso non reciproco) fra supe­
riore e inferiore. Pare: se poi si entra negli uffici e 
nei corridoi ci si accorge non solo che in molte 
realtà - specialmente là dove i rapporti sindaca­
to-azienda non sono conflittuali - il tu ha un uso 
ben più esteso, ma che spesso all'interno della 
stessa azienda ci sono comportamenti contrastan­
ti, legati più all'età, alle idee personali, persino al 
grado di dinamismo aziendale, che alle direttive 
interne e alle singole situazioni. 

Chi fa la scelta del tu reciproco nei confronti 
dell'inferiore di grado razionalizza il suo compor­
tamento sostenendo - credo, a ragione - che 
credibilità e autorevolezza si conquistano non con 
una scelta formale ma con altri comportamenti, 
sostanziali. Chi conserva l'uso non reciproco -
dice tu ma riceve il lei - sostiene invece che l'uso 
di pronomi non reciproci serve per marcare la dif­
ferenza di ruolo e di status, che è strettamente 
funzionale all 'organizzazione del  lavoro 
nell'azienda. 

In realtà, il rapporto di confidenza dà sempre 
luogo al tu, ma il rapporto di distanza ha esiti vari 
e spesso difficilmente prevedibili. In quelle che 
una volta si chiamavano «istituzioni totali» l'uso 
del tu da parte di chi vuol far rimarcare all'interlo­
cutore la differenza di grado - e di potere - non 
si cancella facilmente. Porta la data del 1975 una 
circolare dello Stato Maggiore dell'Esercito - più 
volte richiamata in circolari e disposizioni succes­
sive - che prescriveva l'uso del lei «per tutti i 
militari di grado diverso», ed è addirittura del 
1952 la norma che fa obbligo al personale carcera­
rio di dare del lei ai detenuti. Si può discutere se le 
infrazioni sono più o meno numerose delle corrette 
applicazioni di queste norme: certo, nelle carceri 
come nelle caserme oggi chiunque può certificare 
che il tu di Superiorità - spesso di Disprezzo -
nell'interazione quotidiana fra carceriere e dete­
nuto, fra graduato (o sottufficiale: il caso è meno 
frequente fra gli ufficiali) e soldato semplice non è 
stato affatto sradicato. 

Cambiamo istituzione: la scuola. Fino ai primi 
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anni Settanta in tutti gli ordini e gradi dell'istru­
zione era rigidissimo l'uso non reciproco degli allo­
cutivi: l'alunno dava del lei all'insegnante - mae­
stro o professore - e ne riceveva il tu. Poi - con 
l'aiuto forse delle spinte egualitariste del '68 e cer­
tamente della pedagogia 'democratica' - il tu reci­
proco ha cominciato a farsi strada, a partire dalle 
elementari. Oggi, nella scuola materna ed elemen­
tare generalmente i bambini danno del tu alla 
maestra, tutt'al più accompagnandone l'uso con 
l'appellativo maestro I maestra. 

E' interessante osservare che, estendendosi 
dalle elementari alle medie e alle superiori, il tu 

acquista una connotazione diversa, facendo blocco 
con una serie impressionante di mutamenti nel 
grado di formalità dei rapporti fra insegnanti e 
allievi. L'effetto arriva a lambire l'Università, dove 
acquisisce una connotazione ancora diversa. Molti 
di noi ricordano che anni fa l'ingresso all'Univer­
sità era un 'rito di passaggio' che segnava la con­
quista del diritto al rispetto come individuo adulto 
e responsabile: lo studente universitario si pro­
gramma tempi e ritmi di studio, può scegliere di 
dare certi esami e non altri, non è soggetto a con­
trolli quotidiani sulla presenza a scuola, sui com­
piti ecc. Simbolo di questo rispetto era il diritto al 
lei, che distingueva lo studente universitario dal 
liceale. 

Ora il confine non è più così netto: nelle superio­
ri puoi persino ottenere il lei, mentre all'Univer­
sità trovi tanto il tradizionale e ben collaudato lei 
reciproco del professore interamente calato nel suo 
ruolo quanto il tu - quasi mai reciproco - del 
docente 'buonista' (è curiosa questa percezione 
'democratica' del tu non reciproco, che di per sé è 

tipico dei rapporti di potere più forti). Un minimo 
di frequentazione comune, fra professori e lau­
reandi, esercitatori, dottorandi, incrementa ulte­
riormente questo tu, che spesso assume un sapore 
ambiguo, fra l'ammiccante, il demagogico e il gio­
vanilistico. 

Una prima conclusione: in astratto la diffusione 
del tu è un fatto positivo, democratico, persino 
'europeo' (facciamo come gli inglesi ... ); in pratica, 
calato nella complessità di una società moderna 
anche questo fenomeno può assumere coloriture 
diverse, fino alla connotazione più ambigua, o del 
tutto negativa. 

Niente è mai semplice e lineare, negli usi della 
lingua: figuriamoci quando - come in questo caso 
- invece dei problemi di gusto o di correttezza,
entrano in gioco i rapporti di potere fra le persone!
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Abitare la Babele 
lefferaria 

REMO CACCIATORI 

1 
TRE PUNTI FERMI, ANZI IN MOVIMENTO 

n un suo recente libro, lo 
studioso statunitense A. N. 
Applebee, individua nella 
storia dell'educazione let­
teraria anglosassone tre 
tradizioni 1, che potremmo 
chiamare della Conoscenza 
(i contenuti culturali, 
dominante fino agli anni 
'60), della Competenza (gli 
strumenti metodologici, la 
più diffusa negli anni '70) 
e dell'Esperienza letteraria 
(la qualità della risposta 

del lettore, dalla fine degli anni '80 a oggi). Per­
corsi analoghi a questo si possono cogliere 
anche nella nostra tradizione, i lavori di Armel­
lini,2 ad esempio, o quelli di Corno3

, su cui qui 
non è possibile soffermarsi per tiranniche 
ragioni di spazio, ne danno ampia dimostrazio­
ne. Del resto, più che approfondire l'ipotesi di 
una tendenziale evoluzione da un modello 
all'altro, è forse più utile spendere queste righe 
per sostenere quella di un loro indissolubile 
legame in un unico modello in evoluzione. 

2 
CIÒ CHE BISOGNA SAPERE A BABELE 

L'acquisizione di un comune bagaglio di cono­
scenze (di miti, di storie, di testi, di autori, di 
contesti) continua a essere il perno di qualsiasi 
proposta di educazione letteraria basata su una 
tradizione umanistica. Esso è considerato la più 
valida barriera contro la presunta mediocrità 
della società di massa e il relativismo culturale 
dell'età postmoderna soprattutto in quei paesi 
nei quali tale tradizione è vissuta come un mito 
più che una realtà,4 ma simili preoccupazioni 
non mancano neppure presso di noi.5 In genera-

ITALIANO E OLTRE, Xlii (1998) pp. 241-245 

le l'apprendimento di un repertorio condiviso di 
conoscenze si può intendere come «enciclope­
dia» (un insieme di informazioni codificate) e 
come «canone» (un corpo di testi che ciascun 
componente di una certa società deve conoscere 
e in cui è invitato soprattutto a riconoscersi): 
nel primo caso costituisc.e un veicolo di accultu­
razione e di socializzazione (in grado di garanti­
re una comune conoscenza del mondo), nel 
secondo ha la funzione di fornire uno strumento 
d'identità culturale (definendo il percorso di 
una tradizione, stabilendo modelli di comporta­
mento, valori). In una società come gli Stati 
Uniti, dai mille punti di vista, dalle mille etnie, 
nella quale l'autonomia scolastica significa un 
sistema elementare di 16.000 distretti indipen­
denti nella scelta dei curriculum e delle meto­
dologie di lavoro, l'apprendimento di comuni 
conoscenze è un obiettivo più che giustificato se 
ci si vuole intendere e comunicare tra genera­
zioni e culture diverse, così come è indispensa­
bile la condivisione di uguali valori (quali, ad 
esempio, il rispetto per i canoni diversi dal pro­
prio). D'altra parte, tuttavia, non c'è bisogno di 
pensare a paesi caratterizzati da conflitti raz­
ziali o religiosi per capire come il ruolo insosti­
tuibile del canone si scontri con la sua inevita­
bile parzialità: qualsiasi proposta di modelli e 
principi ritenuti universali, provenendo comun­
que da un tipo di cultura, può essere accusata 
da chi adotta diversi riferimenti di essere tota­
lizzante, repressiva, razzista, maschilista, clas­
sista, ecc. 

Questo tipo di difficoltà relative alla scelta 
del canone non può essere eluso neppure dalle 
nostre parti, anche se siamo ancora lontani dai 
pericoli di Babele (se da noi le opere pubbliche 
restano ferme non è certo per l'incomprensibi­
lità delle lingue). A questi problemi teorici, 
qualitativi, se ne aggiungono altri solo all'appa­
renza quantitativi: infatti i più recenti docu­
menti ministeriali, invertendo l'abitudine di 
aggiungere costantemente nuovi argomenti al 
sistema delle conoscenze, sembrano proporre 
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un loro ridimensionamento a favore dell'acqui­
sizione di competenze e metodi,6 magari attra­
verso percorsi modulari. Tutto ciò pone la 
necessità di ridefinire quella che viene indicata 
come l'indispensabile «cultura generale». Sup­
pongo che il problema non consista nel circo­
scrivere la sua area a quella dei 'classici' (della 
letteratura italiana) e nel ridurre ulteriormen­
te il loro numero: la delimitazione del canone 
non può prescindere, paradossalmente, dall'esi­
genza di aprirlo verso nuove direzioni (i testi 
letterari e no della nostra cultura contempora­
nea, alta e popolare, di altre culture apparte­
nenti a nazioni, minoranze, visioni del mondo 
diverse). Da questo punto di vista i paesi anglo­
sassoni rispetto a noi sono in un certo senso 
avvantaggiati: negli Stati Uniti, ad esempio, è 
stato notato che le aperture multiculturali del 
canone restano comunque all'interno di una 
proposta 'etnocentrica', preoccupata di dar voce 
alle comunità presenti sul territorio;7 simil­
mente in Gran Bretagna l'allargamento del 
currilum prevede l'inclusione di testi stranieri, 
ma scritti originariamente in inglese.8 

Nella nostra pratica didattica il bisogno di 
rivitalizzare il canone non può che restare 
inappagato, se affrontato con la logica delle 
liste contrapposte dei libri (chi ci garantisce 
che una scelta di testi che a nostro avviso 
esprimono la complessità della società postmo­
derna sia considerata dagli studenti meno 
estranea del florilegio dei capolavori del passa­
to, o che un'analisi critica dei prodotti culturali 
oggi più diffusi incontri più interesse dello stu­
dio delle opere della tradizione umanistica?). 
Non dobbiamo dimenticare, infatti, che le que­
stioni relative al che cosa insegnare sono 
inscindibili da quelle del come: il problema del 
far leggere i testi non è separabile da quello di 
renderli leggibili. A questo riguardo vale la 
pena di ricordare alcuni presupposti, che sem­
brano ampiamente condivisi: (a) è necessario 
cercare di superare la concezione statica delle 
comunicazione letteraria come un insieme di 
dati linearmente trasmessi, pacchi postali che 
ci si ostina a recapitare a mittenti che non li 
gradiscono; (b) questi dati non sono mai sem­
plicemente consegnati, ma vengono in ogni 
caso ricostruiti dai destinatari, interagendo 
con le loro conoscenze pregresse; (e) ogni defi­
nizione di canone è comunque operativa, fun-

1 CTTI IDA I mF�ARIA 

zionale cioè a un progetto (che può essere - o 
essere stato - la formazione dell'unità nazio­
nale, o la formazione della persona del lettore, 
o la costruzione di un'educazione multicultura­
le, ecc.), sulla cui consapevolezza si regge in
gran parte il 'valore' attribuito ai suoi testi; (d)

per questo ogni canone è (o deve) essere sog­
getto a ridefinizioni ( «Per poter leggere i clas­
sici si deve pur stabilire 'da dove' li stai leggen­
do, altrimenti sia il libro che il lettore si perdo­
no in una nuvola senza tempo»9

). 

Da tutto ciò si può ricavare un'ipotesi di 
lavoro (di non facile e immediata realizzazione, 
ma a suo modo inevitabile) che segue un sugge­
rimento di G. Graff,10 preoccupato della fram­
mentarietà delle discipline umanistiche di 
molte università americane, nelle quali gli stu­
denti incontrano i più disparati modelli cultu­
rali senza essere messi nelle condizioni di 
coglierne le reali diversità. Invece di questa 
pacifica e improduttiva coesistenza delle con­
traddizioni, Graff propone di porre alla base 
dell'insegnamento il loro conflitto: l'unico modo, 
infatti, per mantenere viva una tradizione non 
consiste nell'imporne il rispetto, ma nel saperla 
continuamente problematizzare attraverso il 
confronto con culture diverse e spesso diver­
genti. Nella stessa direzione si muove E. Seve­
rino, quando propone di superare la disputa 
epocale tra i valori della tradizione umanistica 
e quelli della scienza e della tecnica contempo­
ranea proprio attraverso un loro esplicito con­
trasto: «Affinché un popolo come il nostro non 
viva in sogno, al centro del suo sapere deve tro­
varsi la 'tensione' che sussiste tra i valori della 
tradizione occidentale e la civiltà delle scienze 
e della tecnica: la tensione che è 'scontro', lotta, 
e, insieme, 'implicazione', legame».11 

In questa sede si  può solo accennare 
all'arricchimento conoscitivo e all'apertura 
mentale che un'organizzazione per moduli, 
progettata su meditate ipotesi di lavoro, appor­
terebbe a una simile impostazione, grazie alle 
sue caratteristiche di flessibilità e incisività. 12 

Tuttavia non è difficile intravvedere le sicure 
catastrofi che una pratica modulare, ridotta a 
precettistica metodologica o semplicemente 
preoccupata di rapide semplificazioni e di 
improvvisati raccordi, produrrebbe sulle già 
lacunose e ossificate conoscenze propinate agli 
studenti. 



3 
I GALATEI DELLA LETTURA 

Se l'insegnamento della letteratura centrato 
sulle conoscenze pensa al testo come a uno scri­
gno che custodisce una ricchezza, quello preoc­
cupato delle competenze ha creduto finora di 
averne la chiave, o meglio la cassetta degli 
attrezzi per scardinarne la serratura. Il concet­
to di competenza letteraria, infatti, è general­
mente associato a un saper fare che presuppone 
abilità, una padronanza di tecniche con cui il 
lettore è in grado di controllare il testo, di 
coglierne il significato. L'approccio interpretati­
vo di chi usa le competenze così intese dà sicu­
rezza, perché assicura una specie di vittoria sul 
testo; dall'altra, però, il suo lavoro è sempre 
destinato a fallire, dal momento che il testo non 
cede mai completamente il suo segreto. Se poi il 
lettore è considerato poco o per niente compe­
tente (come è considerato lo studente), il suo 
senso di frustrazione o d'impotenza è quasi ine­
vitabile, perché o si rassegna a ripetere le 
mosse interpretative già fatte da altri o è porta­
to a vivere la sua difficoltà di capire come 
un'incapacità. In questo senso un insegnamen­
to della letteratura impostato su analisi e inter­
pretazioni 'corrette', su un insieme di abilità da 
imparare e su un'idea di testo come problema 
da risolvere può essere altrettanto autoritario e 
rituale di quello basato sulle conoscenze. Inol­
tre la pratica e la teoria ci hanno insegnato a 
diffidare dell'efficacia di onnipotenti griglie in 
grado di cucinare le più svariate grigliate 
testuali o della fattibilità di percorsi troppo pre­
scrittivi, che non tengono conto dell'andamento 
iterativo, ricorsivo dell'apprendimento.13 In par­
ticolare nella lettura di un testo non basta 
conoscerne le (supposte) strutture per capirlo: il 
processo di comprensione, infatti, coinvolge 
l'intero apparato cognitivo del lettore, nelle sue 
componenti intellettive 14 e emotive. 15 

Quest'attività inferenziale è guidata da sceneg­
giature memorizzate in precedenza, schemi 
socialmente condivisi ed è influenzata da moti­
vazioni legate alla situazione comunicativa, nel 
nostro caso il contesto di apprendimento. 

Alla luce di questa concezione, che potremmo 
chiamare olistica della lettura scolastica, il ter­
mine competenza, piuttosto che indicare il pos­
sesso di precise tecniche in grado di cogliere le 
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intrinseche proprietà del testo suggerisce l'idea 
di un insieme di convenzioni che rendono possi­
bile il fatto che quel testo possegga quelle pro­
prietà. La loro conoscenza permetterà non tanto 
di leggere i testi letterari, ma di leggere i testi 
come letterari, 16 cercando non tanto che cosa 
significano, ma come riescono a significare. La 
loro padronanza ci dirà infatti le domande che è 
possibile fare ai testi, piuttosto che le risposte 
che vi si devono trovare. Visto in quest'ottica lo 
studente non arriva a scuola privo di competen­
ze, ma con quelle interiorizzate nelle comunità 
interpretative di cui è membro (la famiglia, il 
gruppo dei pari o altri gruppi di appartenenza 
dati dal sesso, dal credo religioso, ecc.).17 Le stra­
tegie di lettura e i ruoli assimilati in queste 
microculture (relativi a che cosa ci si deve aspet­
tare dai testi letterari, vi si deve cercare, che 
cosa li rende accettabili, apprezzabili, ecc.) inte­
ragiscono - spesso in modo conflittuale - con le 
competenze-convenzioni che sono fornite dalla 
comunità interpretativa scolastica attraverso 
l'autorità dell'insegnante. Il compito di 
quest'ultimo, allora, non sarà quello di dare 
istruzioni, ma di fornire norme di comportamen­
to per saper partecipare alla comunicazione let­
teraria secondo i ruoli stabiliti dal galateo delle 
sue istituzioni accademiche, senza rinunciare al 
dialogo, al confronto e alla mediazione con le 
convenzioni di galatei di altre comunità interpre­
tative o di altre pratiche comunicative, presup­
poste dai mass-media o dall'uso dei computer. 

4 

Lo So MA NON CI CREDO 

Quanto abbiamo detto finora implica un'idea 
di lettura interattiva, dialogica; presuppone lo 
spostamento del nostro interesse dalle strutture 
del testo all'attività del lettore, dagli oggetti 
della lettura alla sua esperienza. E' questo un 
fenomeno da tempo acquisito nell'area delle 
scienze cognitive, della linguistica post-struttu­
rale e della critica letteraria. Tuttavia le divisio­
ni tra questi ambiti di ricerca, nonostante alcu­
ni tentativi di sintesi, 18 sono ancora molto forti e 
si ripercuotono nella pratica didattica, dove 
danno origine a accezioni assai diverse di «espe­
rienza letteraria» (E.L.). 

1. L'E.L. come evento individuale. Nell'area
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anglosassone si è sviluppata un'ampia attività 
di ricerca didattica dedicata ai problemi della 
risposta del lettore in classe (si parla di più di 
1000 articoli all'anno nel lontano 198419

). Alla 
base di questi studi, radicati nella tradizione 
pragmatica americana che risale alla fine 
dell'Ottocento, c'è l'idea che l'esperienza lettera­
ria sia un evento individuale, qualitativamente 
diverso dal leggere testi informativi, in cui si 
cercano notizie, istruzioni da utilizzare dopo la 
lettura. Nell'incontro con una poesia, un raccon­
to, invece, è importante ciò che si instaura 
durante la lettura, ciò che in essa si vive e si 
prova.20 Le ricerche empiriche rivolte in questa 
direzione si propongono, allora, di studiare le 
reazioni degli studenti, ai quali vengono distri­
buiti questionari basati sulla registrazione di 
ciò che dicono di fare o di provare durante la let­
tura ( «think-aloud protocols» ). Protagonisti di 
queste indagini sono soprattutto i lettori più 
giovani, nei quali il coinvolgimento col testo, 
l'impatto emotivo, la costruzione attraverso 
l'immaginazione del suo mondo prevalgono su 
ogni altro interesse. Naturalmente all'interno di 
questa prospettiva comune, che possiamo chia­
mare costruttiuista, è possibile individuare pre­
messe metodologiche diverse: alcune indagini 
infatti si propongono di definire il processo di 
lettura, le modalità della costruzione del signifi­
cato, altre cercano di misurare attraverso scale 
psicometriche i diversi atteggiamenti che il let­
tore instaura coi testi, istituendo collegamenti 
tra i tratti della sua personalità e l'orientamen­
to della sua risposta. Tutte, comunque, sono 
focalizzate sulle dinamiche comportamentali 
mostrate da reali studenti, trascurando 
senz'altro conoscenze e competenze che questi 
dovrebbero mostrare. 

2. L'E.L. come fatto etnografico. Nell'insegna­
mento dell'inglese l'approccio costruttivista è 
sottoposto a correttivi e riserve, che, semplifi­
cando, provengono in particolare dalla corrente 
decostruzionista e dall'ambito della sociolingui­
stica. Siamo costretti a trascurare le proposte 
didattiche della prima, molto interessanti e 
tutt'altro che vaghe,21 perché ci porterebbero
troppo lontano, dato che il loro impiego implica 
la messa in discussione di tutte le componenti 
che concorrono all'atto della lettura (dall'idea di 
soggetto, a quella di letteratura, a quella di 
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testo, ecc.). Dalla sociolinguistica, invece 
(soprattutto britannica ma non solo), viene una 
critica alla concezione del lettore come indivi­
duo e non come soggetto sociale. In realtà, si 
sostiene, ogni esperienza ritenuta personale è 
inscritta in un sistema di norme codificate e di 
ruoli istituzionalizzati. C'e' di più: essa è 
comunque situata in un contesto, da cui è condi­
zionata. Ciò significa che la qualità della nostra 
risposta letteraria dipende non solo dal che cosa 
e dal perché, ma anche dal 'dove' leggiamo, 
tanto che si potrebbe dire che in teoria c'e' alme­
no un tipo di lettura per ogni stanza della 
casa.22 Tutto questo è manifestamente vero per 
la lettura scolastica, la cui esperienza non è mai 
realmente solitaria, ma inserita in precise pra­
tiche di socializzazione e collocata all'interno 
delle dinamiche interpersonali e dei rapporti 
istituzionalizzati della classe, come dimostrano 
gli etnografi della lettura.23 

3. L'E.L come cooperazione interpretativa.
Nella nostra pratica didattica l'attenzione 
all'esperienza letteraria occupa un posto molto 
marginale, almeno nella scuola media superio­
re, ad eccezione di alcune proposte più 
esplicite.24 Del resto anche gli orientamenti più
innovativi della nostra critica accademica non 
prevedono la possibilità di separare la qualità 
dell'esperienza letteraria dalla sua 'correttezza', 
i problemi della risposta del lettore da quelli 
della sua cooperazione interpretativa col testo 
(presupposte intenzioni dell'autore, indizi 
testuali, collocazioni in reti intertestuali e/o in 
contesti storici, ecc). E' così che nel nostro ordi­
namento scolastico gli aspetti della ricezione 
hanno un minimo spazio: appaiono raramente 
nel biennio, confusi nella terminologia delle 
«competenze» in esso previste, e sono del tutto 
soffocati dal cumulo di «conoscenze» richieste 
nel triennio. Il più delle volte gli insegnanti 
conoscono l'esistenza dei problemi dell'esperien­
za letteraria, ma non sentono la necessità di 
risolverli, come accade con quelle verità, in 
genere spiacevoli, che tutti sanno ma in cui nes­
suno crede. O meglio: le dinamiche ricettive e 
motivazionali li assillano, come una malattia 
endemica del sistema scuola, che però, in assen­
za di strumenti per dare voce e dignità alle resi­
stenze degli studenti, gli insegnanti credono di 
poter curare, occupandosi di altri malanni, 



quelli dei programmi (le «conoscenze») e dei 
metodi (le «competenze»). 

Eppure altrove hanno provato e continuano 
a provare a ripensare non solo curricula, ma 
ruoli, pratiche. E' un cammino che altri paesi 
hanno già fatto: l'affrontarlo per ultimi può 
avere i suoi vantaggi, a patto di non riproporne 
acriticamente sentieri già abbandonati. E' un 
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1 
LALE'ITURA 

probabile che l'esperienza 
di lingua scritta, in partico­
lare di lingua letteraria, sia 
l 'antidoto più efficace 
all'impoverimento lessicale, 
alla rudimentalità sintatti­
ca, alla stereotipia, insom­
ma a quella «peste del lin­
guaggio» che - scriveva 
Calvino nelle Lezioni ame­

ricane - «si manifesta co­
me perdita di forza conosci­
tiva e di immediatezza, co­

me automatismo che tende a livellare l'espres­
sione nelle formule più generiche, anonime, 
astratte, a diluire i significati, a smussare le 
punte espressive, a spegnere ogni scintilla che 
sprizzi dallo scontro delle parole con nuove circo­
stanze».1 

Il problema dunque, per Calvino, non è solo 
quello di una comunicazione inefficace perché 
esangue, approssimativa, conformista; ma anche 
e soprattutto quello della perdita di «forza cono­
scitiva», cioè del venir meno, nell'uomo, della fa­
coltà che più lo caratterizza: l'uso della parola. 
Comunque la pensiamo sul rapporto 
pensiero/lingua, è evidente che il possesso di una 
lingua agevola (è l'ipotesi minima) la concettua­
lizzazione e supporta (continuiamo a minimizza­
re) lo svolgimento delle operazioni logiche. Le pa­
role sono perimetri concettuali, le regole morfo­
sintattiche strutturano il discorso mentale. 

La lingua non si limita, dunque, a filtrare 
l'esperienza, a organizzare le sensazioni. Le pa­
role - scriveva Richards già nel 1936 - sono il 
punto d'incontro di settori dell'esperienza che 
non possono mai convergere nella sensazione o 
nell'intuizione. Infatti il linguaggio è organica­
mente metaforico, vale a dire che esso sottolinèa 
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rapporti tra le cose mai scorti in precedenza. 
Questa dimensione euristica del linguaggio è la 
base comune da cui si sviluppa sia l'esperienza 
scientifica che quella letteraria e artistica. 

L'uomo ha dunque bisogno della lingua: non 
solo di quella che serve per la sopravvivenza 
quotidiana, e che oggi (rarefatte ormai le occa­
sioni di dialogo intellettuale) si manifesta nelle 
forme pragmatiche, immediate e spesso elemen­
tari, della comunicazione orale; ma anche di 
quella lingua che si esprime nelle forme più ela­
borate, complesse e riflesse della scrittura. La 
lettura, in particolare, rappresenta la fonte più 
ricca di approvvigionamento linguistico, e quindi 
si configura - in base a ciò che abbiamo detto 
sopra - come palestra di intelligenza, di sensi­
bilità, di progettualità. 

L'esperienza letteraria nella scuola non va 
dunque considerata un fastigio ludico, a cui 
eventualmente giungere come forma raffinata di 
sapere, ma un terreno ricco, in cui installarsi im­
mediatamente per soddisfare il bisogno-piacere 
di lettura libera e vorace, non importa se -
all'inizio - disordinata.2 

C' è una degustazione intuitiva, 'lunare' del te­
sto, che ha bisogno solo di occasioni, mentre non 
ha assolutamente bisogno di 'griglie', di 'glosse' 
(che non siano la rapida spiegazione di una paro­
la, nel caso che il significato di questa non emer­
ga dal contesto), di un corredo di varia erudizio­
ne (storica, storico-letteraria, storico-linguistica, 
filologica, ecc ). 

La scuola dovrebbe scegliere e mettere a di­
sposizione testi allettanti, capaci di rispondere a 
curiosità insoddisfatte e di farne pullulare altre, 
consentendo a tutti il viaggio di andata-e-ritorno 
fra mondo reale e «mondi possibili»; l'unico viag­
gio - in tanto dilagare di turismo esotico - ca­
pace di alimentare l'immaginazione del ragazzo 
e di affinare in lui capacità di interpretazione 
non banale della realtà: due doti indispensabili a 
realizzare un buon inserimento sociale e a ga-



rantire comportamenti eticamente responsabili. 
Aggiungiamo che il 'viaggio testuale' è l'unico 
che possa abituare un giovane a stare con se 
stesso, configurando il 'gruppo' come situazione 
desiderabile, ma non come necessità assoluta a 
cui immolare autonomia di pensiero e di azioni. 

Una volta contratto il gusto della lettura (è, 
per fortuna, un piacere contagioso, che lettori 
adulti possono 'attaccare' a lettori apprendisti), è 
possibile passare gradualmente dalla fase inge­
nua, avventurosa, a una lettura capace di pene­
trare nello spessore del testo e di cogliere in esso 
anche le «solari inezie», come le chiamava Na­
bokov.3 Solo così si può arrivare a una «lettura 
critica», intendendo con ciò qualsiasi lettura che 
non si arresti al puro piacere di leggere, ma si in­
terroghi sulle cause di esso: in particolare su ciò 
che avviene nella mente del lettore quando que­
sti riceve determinati segnali e indizi testuali. 

Ma questa seconda fase non dovrebbe interfe­
rire con la prima; essa dovrebbe agire a distanza, 
nel senso che l'aumentata consapevolezza del 
lettore accrescerà la sua capacità di ricezione e 
quindi il piacere che egli trae dalla libera lettura. 
E' un problema di tempi: mai sovrapporre alla 
lettura una riflessione che la appesantisca e la 
disturbi. E' anche un problema di discrezione da 
parte di chi insegna: il rigore filologico va subor­
dinato all'avventura della mente, a quell'affasci­
nante «andare a tentoni nel testo» che Borges 
considerava l'unico metodo per affrontare «l'arte 
incerta e rudimentale della lettura». 

Una ri-lettura a distanza attenta, consapevo­
le, dovrebbe consentire anche l'osservazione e 
l'individuazione di quel complesso di norme e re­
gole che sta all'interno del testo, costituendone il 
principio organizzativo, la significativa struttu­
ra; diciamo pure la sua grammatica , se con que­
sto nome non intendiamo la  disciplina inerte 
consegnata ai manuali di Grammatica, ma il 
complesso di 'scelte' che costituiscono il testo a 
tutti i livelli, mirando a realizzare la sua coeren­
za logica e la sua coesione linguistica. 

Tutte le unità linguistiche e le regole morfo­
sintattiche che in un manuale compaiono prive 
di contesto e di giustificazione comunicativa, re­
cuperano nel testo la loro piena funzionalità si­
gnificativa e pragmatica. Solo nel testo possono 
essere individuate; solo dal testo possono essere 
estratte (e - perché no? - astratte) fino a com­
porre quei paradigmi, che non hanno la dignità 
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ontologica concessa loro dalla grammatica de­
scrittiva, ma l'utilità empirica di una sistemazio­
ne schematièa, riassuntiva, dei dati osservativi. 
In questo modo si affianca alla competenza lin­
guistica del lettore una consapevolezza metalin­
guistica che sarà fondamentale in fase di produ­
zione del testo, oltre che in fase di ricezione. 

Si instaura così un circolo che può essere defi­
nito - con parola di moda - virtuoso. Dalla 
comprensione del testo emerge una consapevo­
lezza 'grammaticale' (nel senso lato, sopra defi­
nito) che, una volta acquisita, funziona come 
strumento di sempre più raffinata analisi dei te­
sti e di sempre più abile produzione di essi. 

Abbiamo già detto, all'inizio, che la funzione 
più alta della lettura è quella di acuire la nostra 
vista al di là della superficie delle cose, di aprire 
alle nostre percezioni gli strati profondi e non ba­
nali della realtà, potenziando le nostre capacità 
di elaborazione della realtà stessa. Questo risul­
tato si raggiunge filtrando la realtà attraverso le 
parole. Per il lettore di Buzzati la finestra, la por­
ta, la torre, la nuvola, la montagna, la frana, il 
macigno, il prato, ecc. non significano soltanto i 
loro referenti quotidiani, ma diventano luoghi 
della memoria, crogiuoli della mente, stimoli a 
nuove e più sottili forme di percezione. 

Scriveva Hans Robert Jauss (in Perché la sto­
ria della letteratura?) che «L'orizzonte di attesa 
della letteratura si caratterizza rispetto a quello 
della realtà storica perché esso non racchiude 
esperienze compiute ma anticipa possibilità ir­
realizzate, amplia il margine limitato dei com­
portamenti sociali a nuovi desideri, esigenze e 
scopi e così apre la strada all'esperienza futura». 
Ed è proprio questa, credo, la forma di libertà 
che un'educazione avanzata dovrebbe assicurare 
all'individuo: la capacità di reagire in modo 'di­
verso', e quindi originale, a situazioni che si ripe­
tono e a cui - senza questo tipo di educazione -
si reagirebbe in modo scontato, stereotipo. 

Estendendo questa osservazione alla lingua, 
si può dire che un'educazione linguistica moder­
namente intesa è quella che consente all'indivi­
duo di utilizzare in modo libero e creativo le pa­
role di tutti, e di sfruttare elasticamente (e quin­
di originalmente) le regole che organizzano il si­
stema. Ciò non esclude che l'individuo possa sce­
gliere di aderire a comportamenti standard, ri­
spettando certi sottocodici, adottando a certi ste­
reotipi, ecc. Ma il conformismo linguistico deve 
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essere una scelta cosciente, calcolata in rapporto 
alle esigenze o convenienze comunicative, non la 
dura condizione di chi non riesce a estrarsi dalla 
banalità e dalla stereotipia. 

2 

PROGRESSIONI, RIPETIZIONI E ALTRO 

Passando a qualche esempio che possa convali­
dare le precedenti indicazioni, ho scelto testi di 
Buzzati perché ritengo che - in situazioni di ri­
cezione favorevoli - essi rappresentino una scel­
ta affascinante. 

Devo anticipare due avvertenze: 
(a) la mia scelta dei testi è stata condizionata

da un'esigenza di completezza; ho preferito testi 
brevissimi ad altri, magari più significativi, di cui 
però non sarebbe stato possibile dare lettura in­
tegrale;4 

(b) non mi propongo di esaurire le opportunità
offerte dai testi, ma di individuare alcuni spunti, 
fruibili a diversi livelli di lettura. 

Il primo racconto, intitolato La segretaria, è 
quello che conclude la raccolta In quel preciso mo­
mento.5 Letto in una classe della scuola media su­
periore potrebbe essere un testo su cui 'tornare' 
per trarne consapevolezza di quella tecnica che, 
nella terminologia retorica classica, viene chia­
mata climax (ascendente o discendente ) e che 
Buzzati chiamava progressione, spiegandola ana­
logicamente come passaggio «dal mormorio allo 
schianto catastrofico, mondiale, o viceversa». 
Maestri di questa tecnica - nell'indicazione di 
Buzzati - Robbe-Grillet e Péguy. 

Leggeremo il testo ad alta voce, configurando 
la 'lettura' come momento significativo di restitu­
zione alla pagina scritta di quell'energia verbale 
(fatta di intonazioni, variazioni di volume, accele­
razioni, rallentamenti, sospensioni, pause, ecc.) 
che è propria dell'oralità, e che la scrittura è co­
stretta a mimare poveramente con i segni inter­
puntivi, gìi a capo, e pochi altri artifici grafici.6 

La segretaria 
La segretaria a cui dettavo i miei po�mi si è 
sposata e ha due figli, quando la incontro mi 
saluta, ecco che cos' è rimasto dell'amore. 
La mia macchina da scrivere l'ho prestata a un 
amico, addio, addio. Che simpatico ragazzo 
(parlava però con l'erre) da cinque anni è lonta­
no, avremo mai più sue notizie? 

L'ITALIANO DAI TESTI 

La mia stilografica si è rotta. L'ho lasciata ca­
dere per sbaglio, il pennino d'oro si è fessurato. 
A uno di quei banchetti specializzati che po­
steggiano sulle piazze mi hanno detto che non 
c'è niente da fare. 
E la antica mia penna che adoperavo da bam­
bino - ci deve essere ancora - chi è più capace di 
trovarla? Avevo anche, per scuola, un piccolo 
calamaio tascabile, vi ricordate? Ma miliardi 
di uomini nel frattempo sono morti e nati, e con 
essi deve essere stato sepolto. 
Perciò scrivo con la matita. Un mozzicone vera­
mente, trovato in una vecchia scatola, per caso. 
Gli ho fatto la punta, amici miei, e sulla poca 
carta bianca che rimane stasera io scrivo. 

In mezza pagina Buzzati passa in rassegna le 
cose perdute nel corso della sua vita di scrittore. 
Comincia dalla più importante, l'amore (per la se­
gretaria che batteva i suoi scritti), per passare 
all'amicizia (finita chissà dove, assieme alla mac­
china da scrivere) e quindi agli oggetti (stilografi­
ca, penna e calamaio da scuola) che non esistonò 
più ma costituiscono ancoraggi della memoria, te­
stimonianze di quell'aver vissuto «al cinque per 
cento» e di quell'aver scritto che è pure una forma 
di sopravvivenza, ora caparbiamente affidata a 
un mozzicone di matita e alla poca carta che resta. 
Una climax discendente, dunque, se si valuta l'en­
tità degli oggetti (dalla donna al mozzicone di ma­
tita); ma anche ascendente se consideriamo che al 
progressivo ridursi delle 'perdite' corrisponde l'in­
tensificarsi della solitudine, dell'angoscia e il sem­
pre più tenace abbarbicarsi alla parola. 

Si potrebbero dare ben altri esempi di questa 
tecnica, molto frequente nei racconti, perché cor­
relativa al crescere dell'angoscia, del terrore, o 
perché coincidente - dicevaBuzzati - «col senso 
della vita, la quale in ogni campo si manifesta co­
me una curva, che parte da zero e a zero inevita­
bilmente ritorna».7 Mi limito a qualche doveroso 
rinvio (I topi, Sette piani, Crescendo, Non aspet­
tavano altro, Ragazza che precipita ecc.), prefe­
rendo qui un breve testo in cui la tecnica della 
progressione è tanto esplicita da innalzarsi a tito­
lo e da configurare la pagina come vero e proprio 
«esercizio» retorico: 

Progressioni 
A un recente congresso letterario venne fatto, 
per gioco, un esercizio di progressioni: ottene-



re cioè un risultato narrativo in poche righe 
sviluppando, appunto in progressione, un 
motivo a scelta [ ... ] 
Parecchi accettarono la sfida. Ed ecco alcuni 
degli esempi proposti [. .. ] 

Il busso alla porta 
Toc toc chi sarà? Il babbo coi regali di Natale? 
Toc toc chi sarà? Giorgio? Dio mio, se i miei si 
accorgono! 
Toc toc chi sarà? Deve essere lui, scommetto. 
Non gli passa con gli anni la voglia di fare 
scherzi, al mio Giorgio. 
Toc toc chi sarà? Tonino che torna a quesfora? 
Oh, questi benedetti figlioli! 
Toc toc. Il vento deve essere. O gli spiriti? O i 
ricordi? Chi mai potrebbe venirmi a cercare? 
Toc toc toc 
Toc toc. 
Toc. 

Qualcuno potrebbe chiedersi se la progressio­
ne sia fenomeno così importante da meritare la 
nostra prima esemplificazione. Risponderei di sì: 
prima di tutto per chiarire che il concetto di 
«grammatica» va esteso (ben al di là degli aspet­
ti morfosintattici privilegiati dai manuali) ai 
rapporti facoltativi, alle scelte stilistiche. C' è 
una grammatica intelligente, quella delle «possi­
bilità», che è molto più istruttiva e infinitamente 
più affascinante della grammatica delle «regole». 
In secondo luogo la progressione può servire da 
antidoto alla prolissità e alla genericità di 
espressione, producendo effetti di sintesi, di con­
centrazione, di efficacia espressiva, certamente 
più importanti - agli effetti della scrittura - di 
banali regole sull'accordo morfologico o della di­
stinzione (superflua, per la nostra lingua) di pre­
dicato nominale e predicato verbale.8 

C'è poi da dire che la progressione è solo una 
delle tecniche narrative utilizzate da Buzzati, e 
che essa dovrebbe essere rilevata assieme ad al­
tri strumenti dell'«armamentario magico» buzza­
tiano, quali la «ripetizione», «l'accelerazione», 
l'«elenco», ecc. 

Diceva Buzzati che la ripetizione è un mezzo 
semplice, alla portata di tutti, ma straordinaria­
mente efficace, capace di buttar giù le mura di 
Gerico.9 Ne diamo esempio da un racconto breve, 
di cui riassumeremo l' inizio. 

L'archeologo Giovanni Tassol ha finalmente 
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realizzato il suo sogno: scoprire il leggendario se­
polcro del re degli Unni, Attila. E' il coronamen­
to vittorioso di un' intera vita, che il Tassol può 
ora rievocare, in attesa dei tre elicotteri che tra­
sportano all'accampamento la troupe televisiva 
che filmerà il favoloso rudere: 

Il sepolcro di Attila 
... Ne aveva sentito parlare per la prima volta, 
ragazzo, dal professore di quarta ginnasio 
Giorgio Nicara (che non c'è più), e la sera 
stessa aveva dichiarato a suo padre ( che non 
c'è più) la sua intenzione di fare l'archeologo 
esploratore. 

Anche il più intimo suo compagno di scuo­
la, Enrico Ermogene (che non c'è più) aveva 
concepito la medesima passione e insieme 
erano andati dal famoso geografo Azzolina 
(che non c'è più) a chiedergli se per caso con­
servasse qualche antica carta geografica [ .. .] 

Poi c' erano stati gli anni intensi di studi, 
finché il professore Sullavita (che non c'è più) lo 
aveva nominato suo assistente, incaricandolo, 
insieme all'altro neolaureato Nicola De Merzi 
(che non c'è più) di una prima puntata lungo il 
presunto tracciato della Via Olobrona [ ... ] 

Erano i begli anni della gioventù quando 
gli amici si riunivano ogni sabato nel salotto 
della signora Mimì Dominguez (che non c'è 
più), centro della vita culturale e artistica. E 
proprio qui aveva conosciuto la deliziosa An­
netta Fossadoro, che doveva diventare sua 
sposa (anche lei ·non c'è più). [ ... ] 

Nell'accampamento accanto al rudere, nel 
cuore profondo della selva, hanno acceso i 
fuochi della sera. Seduto su una pietra, Tas­
sol si guarda intorno. Non vede che abeti, 
abeti, abeti, fittissimi, neri. Pensa a coloro che 
lo hanno aiutato alla vittoria, il caro Ennio 
De Tibertis, sovrintendente all'amministra­
zione forestale, così comprensivo (non c'è più), 
la infaticabile segretaria del suo istituto Gra­
zia Marasca (che non c'è più), il devotissimo 
autista Armando (che non c'è più), il pilota 
Arduino Malinoschi che gli fece sorvolare 
molte volte la zona, e scoprire il sepolcro (an­
che lui non c'è più). 

Il Capo dello Stato gli ha fatto pervenire un 
caloroso messaggio-radio gratulatoria. I gio­
vani assistenti, i tecnici, i lavoranti si prepa­
rano a festeggiarlo là sul posto, con mezzi di 
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fortuna. C'è allegria. 
Seduto su una pietra, si guarda intorno. Al­

beri, alberi, alberi. Nient' altro. E' solo. 
(da Solitudini, in Le notti difficili) 

La ripetizione serve a scandire la progressiva 
solitudine dell'uomo, fino al momento in cui an­
che lui - Giovanni Tassol o comunque si chiami 
- non ci sarà più. Probabilmente, in questo rac­
conto, la tecnica ripetitiva è troppo scoperta,
quasi esibita; ci sono altri testi in cui la sua pre­
senza è meno vistosa e più efficace. Ma l'enfasi
dà particolare evidenza al fenomeno, e quindi Il
sepolcro di Attila può servire come 'esercizio di
stile'.

L'elenco è un altro splendido arnese dell'ar­
mamentario buzzatiano, efficace nel realizzare 
«effetti-torrone» (di costipazione delle immagi­
ni), a vari scopi espressivi. Nel brano che segue, 
ad esempio, la lettura di «forme insolite e sini­
stre» nei «dirupati anfratti» delle isole Eolie ser­
ve ad addensare il mistero, popolando di solitu­
dini profonde angusti spazi: 

Molti scultori d' oggi farebbero bene a rinsan­
guare la loro gracile ispirazione costeggiando 
le Eolie. Dove la natura ha moltiplicato ine­
sauribili invenzioni di mostri, giganti, ragni 
accartocciati, ciclopici organi dalle canne sbi­
lenche, contorte sirene, ruderi crollanti, ma­
scheroni dilaniati, combusti altari, granitiche 
saette, nefande piaghe supurate, gnomi e or­
chi in castigo, perfide cittadelle, sconsacrate 
cattedrali. E così crea in brevissimi spazi soli­
tudini profonde, e in ogni angolo addensa ciò 
-che è la sua suprema bellezza, cioè il mistero.
(Lo scoglio, in Le notti difficili )

./
Altrove l' elenco mima la congestione di un

paesaggio industriale urbano, come all'inizio di 
Un amore: 

... non si capiva se fossero nubi o soltanto neb­
bia al di là della quale il sole, forse. Oppure 
semplicemente caligine uscita dai camini, da­
gli sfiatatoi delle caldaie a nafta, dalle cimi­
niere delle raffinerie Coloradi, dai camion 
ruggenti, dalle fogne, dai cumuli di detriti im­
mondi rovesciati sulle aree fabbricabili della 
periferia, dalla trachea dei milioni e milioni -
erano tanti? - assembrati fra cemento, asfalto 
e rabbia intorno a lui. 
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3 

UN 'MACIGNO' PER IL BIENNIO 

Passiamo ali' osservazione di fenomeni propo­
nibili al livello dell' attuale biennio. Ci serviremo 
di un breve racconto, intitolato Il Macigno: 

IL MACIGNO. Sopra la bella villa dove si con­
duce una vita spensierata un macigno pencola. 
Come mai non se ne curano? «Se non è caduto 
finora» dicono «che motivo c'è che cada in avve­
nire?» 

In realtà non è rimasto immobile. L'anno 
scorso, forse a motivo del disgelo, ha fatto un 
piccolo scarto, una scivolatina, e una scarica di 
ghiaia e sassi è piombata sul tetto della villa. 
Poi si è fermato, ancora più sporgente e minac­
cioso. 

«Meglio così» hanno detto «si è assestato, e 
poi, anche ammesso il pericolo, che c'è da fa­
re?» «Si potrebbero mettere dei puntelli, per 
esempio. O fare una colata di cemento. Oggi si 
fanno dei lavori anche più difficili.» 

«E i soldi?» ribattono ridendo. «E il tempo ne­
cessario? E poi chi ha voglia di arrampicarsi fin 
lassù e di lavorare sul limite del precipizio? Non 
solo: come escludere che dopo non sarebbe peg­
gio? Per rassodare la piattaforma del macigno, 
magari si finirebbe a smuoverlo.» Ancora: «Se 
cadesse, è proprio stabilito che schiacci la villa? 
Chi lo sa. Potrebbe cadere un po' più in qua o un 
po' più in là, senza fare danni di sorta. E poi 
non sarebbe l'ora di piantarla con questa storia 
del macigno? Per carità, che menagrami. Se è

proprio scritto che il disastro accada, pazienza. 
Intanto non amareggiamoci la vita». 

Ridono, giocano, mangiano, si ubriacano . 
Ogni tanto, nel pieno della notte, da altre parti 
della valle, giungono dei tetri tonfi, i vetri tre­
mano. E' segno che qualche pezzo di montagna 
si è staccato precipitando giù, può darsi che 
qualche casa sia rimasta spiaccicata. Ma ora­
mai si è fatta l'abitudine. Nessuno batte ciglio a 
questi tuoni. Continuano a giocare, la sigaretta 
fra le labbra, poi vanno tranquilli a letto e si 
addormentano. 

(In Esperimento di magia) 

Anche a lettori inesperti sarà evidente che «il 
macigno» non ha un referente reale, ma simbo­
leggia la morte: conclusione inevitabile da cui 



Fuomo cerca di distrarsi, immergendosi nella 
quotidianità delle azioni e illudendosi che non sia 
ancora arrivato il suo turno. Si individua così il 
valore metaforico del «macigno» (da includere 
nella galleria degli oggetti emblematici buzzatia­
ni), ossia l'intersezione semantica fra «macigno» e 
«morte»: tutti e due inesorabilmente incombenti 
sulle nostre teste, tutti e due destinati a cadere e 
a «spiaccicare» senza possibilità di scampo ciò che 
incontrano sulla loro traiettoria. 

Tornando su questa pagina a distanza di qual­
che giorno, una serie di osservazioni analitiche 
sulla lingua serviranno a raffinare l' interpreta­
zione del testo e a ricavare da esso consapevolez­
ze metalinguistiche. Si tratterà di scegliere il li­
vello di analisi e l' argomento funzionali all' iti­
nerario testuale che si è deciso di percorrere. 

In un itinerario narratologico, ad esempio, 
sarà interessante individuare i «protagonisti» del 
racconto, raccogliendo nel testo le parole che a 
essi si riferiscono. Rientreranno nella raccolta 
non solo i nomi che hanno come referente un 
protagonista (per es.: macigno), ma anche le pa­
role che sostituiscono quei nomi (per es.: ne , -lo) 
e quelle che a quei nomi si 'accordano' in numero 
(per es.: immobile); in numero e genere (per es.: 
minaccioso); in numero e persona (per es.: penco­
la); in numero, genere e persona (per es.: è cadu­
to). 

Il risultato - come si vede dal grafico seguen­
te - è una forte polarizzazione dell'intero testo 
su due protagonisti, uno dei quali - il «macigno» 

- nominato e messo in massima evidenza dal
titolo; l'altro evocato dalla desinenza di terza
persona plurale (dicono, ridono, giocano, ecc.),
che ovviamente alterna con quella di prima per­
sona plurale nel discorso diretto (non amareg­
giamo-ci). Questi «essi» innominati, costretti a
una vita assurdamente «spensierata» dalla ne­
cessità di non riflettere sul loro pietrificante de­
stino, sono evidentemente «gli uomini» (tutti
«noi») ridotti ad anonime parvenze, omologati
dalla marca morfologica.10 

Il grafico mette in evidenza il diverso peso e il 
diverso ingombro dei due protagonisti: il maci­
gno domina su tre quarti del testo, occupandone 
fittamente l'incipit, oltre c�e il titolo. Le terze 
persone plurali sono fortemente concentrate 
nell'ultimo capoverso, quasi il macigno incom­
besse su di esse anche nella struttura testuale: 
(vedi schema 1). 
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Per esempio: la struttura sintattica del primo 
enunciato («Sopra la bella villa dove si conduce 
vita spensierata un macigno pencola.») scarta da 
quella statisticamente 'normale' (*Un macigno 
pencola sopra la bella villa dove si conduce una 
vita spensierata), anticipando al soggetto un ele­
mento del gruppo verbale e la frase relativa che 
da esso dipende. Si ritarda così la presentazione 
del soggetto , a cui di solito spetta il 'primo po­
sto', e la dislocazione esalta l'importanza di que­
sto elemento, rendendo più informativa (remati­
ca) la sua funzione.11 E' un modulo sintattico 
molto sfruttato da Buzzati, che ricorre anche 
nell'ultimo capoverso di questo stesso testo: 
«Ogni tanto, nel pieno della notte, da altre parti 
della valle, giungono dei tetri tonfi ... ».12 

Anche le scelte morfologiche collaborano 
all'esaltazione del «macigno». La scelta dell' arti­
colo determinativo nel titolo («Il macigno»), subi­
to seguita da quella dell'articolo indeterminativo 
nel testo ( «un macigno») inverte la norma 
sull'uso dell'articolo («C'era una volta un re. Il re 
aveva tre figli ... » ). E così assicura a quel «maci­
gno» - a partire dal titolo - un'identità in­
confondibile: quasi una 'singolarità' dell'oggetto, 
che è indizio della sua funzione simbolica. 13

A sottolineare l'instabilità, la pesantezza, l'in­
combente e ineluttabile pericolosità del «maci­
gno» collabora anche il lessico. La scelta stessa di 
macigno rispetto alla possibile alternativa, mas­
so, si caratterizza come preferenza per la parola 
con maggiore potenzialità metaforica.14 Né biso­
gna dimenticare, per un Buzzati così sensibile 
alle suggestioni sonore della lingua, la risonanza 
negativa del gruppo -igno che, nella funzione 
suffissale, esprime approssimazione e degenera­
zione.15 

Calibrata anche la scelta del verbo pencolare 
(etimologicamente un intensivo dipendere: *pen­
diculare) perché sintetizza diversi valori seman­
tici: «sporgere», «vacillare», «incombere», ecc. 
Inoltre l'accento sdrucciolo, nella forma usata da 
Buzzati («pèncola»), mima fono-ritmicamente 
l'instabilità del macigno: una suggestione ulte­
riormente rafforzata dalla collocazione di questo 
verbo in fine di periodo. 

Terzo esempio lessicale: dopo aver usato il ver­
bo schiacciare, a definirel'effetto della caduta del 
macigno (« ... è proprio stabilito che schiacci la vil­
la?»), Buzzati sceglie spiaccicare («può darsi che 
qualche- casa ne sia rimasta spiaccicata»), che è 
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forma 

m persona plurale 

« gli uomini » 

Schema 1 
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verbo più intenso e più definitivo perché semanti­
camente connesso a oggetti molli (per esempio in­
setti, vermi, ecc.) incapaci di opporre resistenza al
totale «appiattimento»,16 e perché iniziante con
un prefisso s- , di valore durativo, che rende anco­
ra più accanita e sadica l'opera di annientamento. 

Ci sono infine aspetti fonico-ritmici collabo­
ranti con quelli morfosintattici e lessicali a esa­
sperare l'evento fatale. Ne diamo un esempio 
dall' ultimo capoverso: dopo un tricolon di sin­
tagmi iniziali (scanditi da tre pause, nell'esecu­
zione orale), compaiono due principali che rea­
lizzano il chiasmo ( una delle figure retoriche 
più amate da Buzzati): 

Ogni tanto I,/ nel pieno della notte /,/ da altre
parti della valle/,/ 

I giungono I (dei tetri tonfi) /,/ (i vetri) itrémano I 
I I i I

Il chiasmo sintattico di predicati e soggetti è 
rafforzato da quello ritmico, che colloca agli 
estremi gli accenti sdruccioli e all'interno gli ac­
centi piani. Ma il fenomeno più vistoso è quello 
fonosimbolico - imitativo degli effetti sonori 
della caduta del macigno - realizzato con la 
consonanza t ... tr (tetri tonfi, i vetri tremano ) e 
con l' assonanza e ... i (dei tetri tonfi i vetri tre­
mano). Un segmento intensamente 'lavorato', 
dunque, da un autore che ama trasferire al te­
sto narrativo quelle alchimie del significante 
che sono tipiche del testo poetico. 

4 

COERENZA E COESIONE PER LA MEDIA 

Concluderò con un esempio adeguato al livel­
lo della scuola media inferiore. In realtà alcuni 
dei suggerimenti precedenti sono già riferibili a 
quel livello (si pensi al discorso sull'articolo, o a 
quello sul significato della parola macigno indi­
viduato differenzialmente, in rapporto al quasi­
sinonimo masso). Ma l'argomento che ho inten­
zione di attivare - la coesione del testo - è 
particolarmente significativo, in quanto rivela­
tore della potenza della grammatica testuale (e 
dell'insufficienza di grammatiche descrittive 
avulse dal testo). 

Qualsiasi testo deve possedere una sua coe­
renza logica, che - sul versante verbale - si 

EL D'INIZIO MILLENNIO 

traduce in coesione linguistica. La coesione si 
realizza come connessione delle unità interne 
al testo, in modo che queste, pur individuate da 
segni di interpunzione, da 'a capo', da 'stacchi' 
bianchi, da sottotitoli, ecc., realizzino una conti­
nuità rispettosa dello sviluppo logico del discor­
so. 

Esistono vari mezzi per realizzare la coesione 
testuale: 

(a) La grammatica classificatoria individua
congiunzioni e preposizioni, come connettivi fra 
frasi e parole. Basta scorrere Il Macigno per in­
contrarne numerosi esempi: 

sporgente � minaccioso 
.. , ha fatto un picrolo r.:----._ una scarica di ghiaia e sassi scarto, una sciv olatina, � è piombo.ta sul tetto ... 

Si potrebbero mettere � . dei puntelli,peresempio. ----&- fare una colata di cemento. 
Può darsi che qualche casa � · ·' fatt l' ab'tudin ne sia rimasta spiaccicata. � ormai 81 e a 1 e. 

In effetti, congiunzioni e preposizioni sono se­
gni linguistici specifici per la funzione coesiva; 
ma non sono i soli in grado di svolgere tale fun­
zione. 

(b) Avverbi e locuzioni avverbiali possono
funzionare in modo analogo: 

Continuano a giocare, � il li 1 la sigaretta fra le lobbra,� vanno tranqu • etto ... 
Se è proprio scritto ch e il � ___ ....,.,.. · 1 ,1 disastro acce.dal pazienza.� non � ... E,b"am.OCI a V1 a 
... che motivo c'è che � • , 'mmobil cada. in avvenire? �none nmasto 1 e. 

(c) Esiste anche una coesione lessicale, rea­
lizzata dal ricorrere, nel testo, di una stessa 
parola, o di un suo sinonimo o coreferente. Nel 
breve testo di Buzzati la parola macigno ricor­
re quattro volte; una quinta volta affiora sino­
nimicamente come «pezzo di montagna». An­
che la parola villa 'trama' lessicalmente il te­
sto ricorrendo nel primo, secondo e quarto ca­
poverso. 

(d) Ma la parola, o il gruppo di parole ricor­
renti possono essere sostituiti da segni lingui­
stici che perciò sono chiamati sostituenti (o 
pronomi). Questi pertanto, rinviando all'e�e­
mento a cui si riferiscono associano la funz10-' 
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1 gli uomini I 
L:,_ ____ _J tranquillamente a letto e si addormerrt 

Schema2 
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ne coesiva a quella sostitutiva. Esemplifichia­
mo dal testo di Buzzati: 

... un mtcigno pencola. Come mai non se è curano? 

Se cadesse, è proprio stabilito ie schiacci la villa? Chi® sa. 

(e) Anche le marche morfologiche funzionano
da connettivi, realizzando accordi (in genere, nu­
mero, persona) e quindi 'legami' con altre parole 
del testo. La coesione morfologica del testo è for­
se la meno vistosa ma certamente la più fitta, e 
quindi particolarmente efficace. Nel testo buzza­
tiano, ad esempio, i verbi che figurano accordati 
alla terza persona singolare (pencola, è caduto,
cada, ecc.) rinviano al «macigno»; quelli accorda­
ti alla terza persona plurale (dicono, hanno det­
to, ribattono, ecc.) rinviano agli «uomini», crean­
do una fitta trama di rapporti all'interno del te­
sto. Il grafico che segue metterà in rilievo la coe­
sione morfologica del testo, assieme alle altre 
forme di coesione testuale: 

5 

CONCLUSIONE 

Una riflessione conclusiva sui vantaggi offerti 
da una grammatica estratta dal testo: essa non 
i ferma alla descrizione statica dei 'materiali' 

linguistici, ma considera la loro funzionalità co­
lllunicativa . 
. Insistiamo su questa diversità: da un punto di 

ta classificatorio, paradigmatico, gli avverbi , 
e congiunzioni , le preposizioni , i nomi che ri­
f0no ne� testo (come «macigno», «villa», ecc.,
•. lesto d1 Buzzati); i loro sinonimi e coreferen-
1. ro sostituenti (o pronomi); le marche morfo­
e e , sono materiali eterogenei, ognuno dei 

1
: Calvino, Lezioni americane, Garzanti, Milano 1989,

lio scritt 
ta 

O qualche anno fa - e non me ne sono ancora
ne� 

che l'edicola (la grande edicola di un'importante
ldea �-r��aria) è l'oggetto che meglio rappresenta la 

i ( i:
o che dovrebbe essere la lettura fino ai quin­

tipi � eno_): una libera, cmiosa scelta fra testi - di
· a1:U tutti i livelli, di tutti i tempi, di tutti i paesi -
un i 

e_n� mescolati e ugualmente accessibili. In mo­nizia}e errore di scelta (oh, quei bambini che in 
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quali ha diritto a una sua descrizione (e a un suo 
capitolo), nel libro di Grammatica. 

Da un punto di vista testuale, sintagmatico, 
invece, i più diversi materiali possono svolgere la 
medesima funzione, come abbiamo già visto nell' 
esempio buzzatiano. Il che poi non ci impedisce 
di recuperare la loro specificità, riflettendo su lo­
ro caratteristiche distintive. Gli avverbi (invaria­
bili) hanno uno statuto morfologico ben diverso 
dai pronomi (variabili); congiunzioni e preposi­
zioni hanno come funzione specifica quella coesi­
va, mentre per i pronomi , che hanno come fun­
zione specifica quella sostitutiva, la funzione coe­
siva è accessoria. E così via. 

Si arriva dunque - se lo si ritiene necessario 
- all"anatomia' della lingua (alle fatidiche «nove
parti del discorso»), ma ci si arriva partendo dal­
la sua fisiologia: vale a dire dall'osservazione e
comprensione di come quelle «parti» funzionino
solidalmente nel testo, per assicurare la comuni­
cazione. Ed è partenza più redditizia e più coin­
volgente perché reimette lo studio grammaticale
nel circuito dell' esperienza comunicativa.

La grammatica diventa riflessione sulla lin­
gua che riceviamo e che produciamo, per acquisi­
re consapevolezza delle sue strutture, dei suoi 
funzionamenti (dai più rigidi ai più elastici), del­
le sue regole (dalle più obbligatorie alle più fa­
coltative). Ciò dovrebbe consentire (consente in 
effetti, in 'arcipelaghi' fortunati) una più precisa 
e sensibile interpretazione del discorso altrui e 
una più abile progettazione del proprio discorso. 
Selezione attenta del lessico, gerarchizzazione 
logica degli argomenti nella struttura sintattica, 
rispetto della coesione, ecc. sono indispensabili a 
produrre una comunicazione flessibile alle diver­
se esigenze comunicative, modulabile nei vari re­
gistri, immune da quella «peste del linguaggio» 
che è grigiore, indolenza mentale, conformismo. 

prima media cominciano a odiare la lettma perché l'inse­
gnante ha deciso che devono leggere integralmente La ca­

sa in collina di Pavese!) possa essere sanato con l'abbando­
no del testo e con la sua sostituzione. 

liJ V. Nabokov, Lezioni di letteratura, Garzanti, Milano 
1982: «Quando si legge, bisogna cogliere e accarezzare i 
particolari. Non c'è niente di male nel chiarore lunare del­
la generalizzazione, se viene dopo che si sono amorevol­
mente colte le solari inezie del libro. Se si parte invece da 
una generalizzazione preconfezionata, si comincia dalla 
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parte sbagliata e ci si allontana dal libro prima ancora di 
aver cominciato a capirlo. [ ... ] Un buon lettore, un grande 
lettore, un lettore attivo e creativo è sempre un "rilettore"». 

Il Ricordo che questo è il testo (riveduto e ampliato) di
una relazione congressuale, con limiti di tempo rigorosa­
mente stabiliti. 

D D. Buzzati, In quel preciso momento, Mondadori, Mila­
no 1991 [1963], p. 296. 

liJ Ma una buona lettura non è soltanto potenziamento
espressivo: traducendo sull'asse fonico/acustico un mes­
saggio che la scrittura trasmette sull'asse grafico/visivo (di 
ben più difficile decodificazione), la lettura aumenta sensi­
bilmente l'accettabilità del testo, rendendolo più ampia­
mente accessibile. 

Il Progresssioni, inll Colombre, Mondadori, Milano 1992
[1966], p. 281. 

El Non avendo marche di caso, la nostra lingua non ha
neppure obblighi di concordanza al nominativo fra sogget­
to e nome del predicato. Ovviamente rimane in italiano la 
concordanza in numero e in genere, ma questa non è pri­
vativa del cosiddetto predicato nominale e quindi non è di­
stintiva di esso. 

liJ Dino Buzzati, Un autoritratto , cit., p. 202.

lllJ Il massimo dell' omologazione si realizza nel testo con
l'uso dell'impersonale: «si conduce», «si fanno», «si finireb­
,t>e», ecc. 

m Può essere questo lo spunto per attivare la distinzione
di tema /rema e per una serie di controlli testuali (da vari 
tipi di testo, non solo letterario) che mostri come tale di­
stinzione venga comunicativamente applicata: rispettata 
al massimo (per es. nella comunicazione scientifica) o al 
minimo (inpoesia) a seconda dei contesti, delle intenzioni 
comunicative, ecc. 

l!!J In questo caso il soggetto è posposto anche al verbo del
predicato, realizzando una dislocazione ancora più vistosa. 

mJ Anche questa volta possiamo usare l'episodio come
spunto per estendere l'osservazione dell'articolo. I testi so­
no a portata di mano: per esempio la cronaca cittadina, 
nelle formulazioni più semplici e regolari («Una Ford Fie­
sta ha sfondato la vetrina di un gioiellere in Viale Saboti­
no. La vettura, alla cui guida si trovava G.F., di anni 32, 
sarebbe sbandata improvvisamente - secondo la testimo­
nianza del gioielliere - salendo sul marciapiede ... »). Ma 

' anche in formulazioni più complesse, come quella della no­
tizia che segue, in cui due dei tre aggrediti sono regolar­
mente accompagnati dall'articolo indeterminativo, alla lo­
ro prima apparizione testuale, mentre il terzo (il centrali­
nista) riceve l'articolo determinativo. Evidentemente la 
precisazione del luogo in cui svolge la sua funzione, lo indi­
vidua perfettamente in rapporto a tutti i centralinisti esi­
stenti: 

L'ITALIANO DAI TESTI 

Calci e pugni al pronto soccorso 

Calci a una dottoressa, un pugno nell'occhio al centrali­
nista dell'ospedale «Paolo Merlo", graffi e percosse a un 
autista [ ... ]. Tutto comincia all'una e mezzo: M.M., 
vent'anni, si presenta al pronto soccorso con una mano 
sanguinante e viene medicato dalla dottoressa P. V. [ ... ] 

Notevoli anche i casi di abolizione dell'articolo, nella va-
sta gamma delle sue valenze; per esempio, nella cronaca, 
quando non interessa l'identificazione del singolo indivi­
duo, ma l'indicazione della sua dimensione sociale: «Stu­
dentessa aggredita da due ubriachi». 

Ma pensiamo anche alla fiaba, con il suo classico inizio 
(già esemplificato sopra) ma anche con la vasta gamma 
delle varianti. Ad esempio, l'inizio del Gatto con gli stivali 
(«Un mugnaio lasciò per eredità ai suoi tre figli solo il mu­
lino, un asino e un gatto.») mostra l'alternanza di un I/il, i 
a seconda che il nome comune compaia senza alcuna de­
terminazione che lo identifichi rispetto agli altri elementi 
della classe (un mugnaio fra i tanti; un asino e un gatto fra 
i tanti) o sia accompagnato da indicazioni che lo individua­
no esattamente: «i tre figli» sono proprio quelli del mu­
gnaio; «il mulino» è l'unico che il mugnaio possiede. 

Ma non trascureremo il testo letterario, uno dei più tra­
sgressivi e perciò dei più ricchi; ad esempio, Sciascia usa 
solo articoli determinativi, nell'incipit di A ciascuno il suo 
(«La lettera arrivò con la distribuzione del pomeriggio. Il 
postino posò prima sul banco, come al solito, il fascio [ ... ] Il 
farmacista levò gli occhi dal giornale ... ») e del Giorno del­
la civetta («L'autobus stava per partire [ ... ] La piazza era 
silenziosa nel grigio dell'alba ... »). Evidentemente vuole 
introdurre il lettore in medias res ; lo fa partecipare alla 
scena, come se ne fosse spettatore cinematografico (e sulla 
scena c'è una sola lettera, un solo postino, un solo auto­
bus ... ). L' ultimo esempio mostra che basta la scelta di un 
articolo a creare effetti di immediatezza ... 

III Si usa macigno, non masso, per significare l' ostinazio­
ne e caparbietà di una persona («duro come un macigno»), 
o la sua noiosità («pesante come un macigno»), o la sua in­
sensibilità ( «Ha un macigno al posto del cuore»), ecc.

l!iJ Oggi i parlanti non avvertono in macigno la derivazio­
ne da machina /macina , né l'originario valore aggettivale: 
* macinjum (lapis)= «pietra da macina». Né vogliamo at­
tribuire questa sensibilità etimologica a Buzzati, che pure
aveva fatto ottimi studi classici al liceo con l'amato profes­
sor Castiglioni. Però Buzzati amava le suggestioni sonore e
apprezzava gli omoteleuti; ne abbiamo una testimonianza
persuasiva in Gerundio, una poesia in cui a forme gerun­
dive in -ando /-endo si mescolano per puro gioco congiun­
zioni come «quando » o forme personali del verbo come
«scendo», «prendo ». Indipendentemente dalla storia etimo­
logica, una parola come «macigno » richiamava certamente
all'orecchio di Buzzati parole in -igno che contengono una
sfumatura negativa come ferrigno, sanguigno, olivigno,
ecc.

ll!J Spiaccicare (da *piatticare) significa proprio «appiatti­
re». Ma al significato della parola collabora anche la sug­
gestione onomatopeica realizzata con l' elemento pl ... cc' . 
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Dimmi come mi chiami, 
saprò cosa pensi di me 

DANIELA BERTOCCHI 

«Se andassi in Inghilterra, cosa pensi potrebbe 
piacerti degli inglesi?» 
«La loro mania di prendere tutti i giorni il tè». 

(Monica, 9 anni) 

, 

ALCUNE PREMESSE 

n questa comunicazione 
vengono presentati dati e 
ipotesi emersi da una 
ricerca, condotta nel­
l 'ambito dell 'IRRSAE 
Lombardia, con il coinvol­
gimento diretto di alcune 
scuole: la ricerca ha, tra 
gli altri, l'obiettivo di indi­
viduare l'utilità di un per­
corso didattico di analisi e 
riflessione sui significati, 
in ambito di comunicazio­

ne interculturale. La parte centrale del lavoro 
si è svolta nell'ambito di un ECP, Programma 
di Cooperazione Europea, coordinato dalla 
LEA (Local Education Authority) di Avon. 
Nell'attività con gli insegnanti si sono utiliz­
zati materiali svariati: questionari ad allievi e 
insegnanti di vari paesi, testimonianze 'privi­
legiate' (ad esempio relative al vissuto lingui­
stico di immigrati), testi scritti tratti da gior­
nali, messaggi pubblicitari. Delle riflessioni su 
questi materiali darò qualche esempio, avver­
tendo comunque che si tratta di un lavoro in 
corso. 

Mi sembra importante sottolineare, in pre­
messa, che l'educazione linguistica, se corret­
tamente intesa, ha sempre in sé un elemento 
interculturale: insegnare a comunicare signifi­
ca sempre insegnare a identificarsi con l'altro 
(il singolo, il gruppo, la comunità) almeno quel 
tanto che basta per comprendere quello che 
l'altro ci dice e trovare il modo, a nostra volta, 
di farci comprendere da lui, o da lei. Non a 

ITALIANO E OLTRE, Xlii (1998) pp. 257-263 

caso, il tema dell'esplorazione delle diversità 
linguistiche e culturali di allievi pur apparte­
nenti alla stessa comunità è affermato con 
forza già nelle «Dieci Tesi per un'educazione 
linguistica democratica» del GISCEL (1975, 
Tesi VIII, 4): significativamente, si afferma 
che imparare a capire e apprezzare «tali 
varietà è il primo passo per imparare a viverci 
in mezzo senza esserne succubi e senza calpe­
starle». 

Se vent'anni fa in Italia il rapporto tra cul­
ture era essenzialmente quello determinato da 
una parte dalle grandi migrazioni interne, 
dall'altra dalla mescolanza di culture urbane e 
rurali, alfabetizzate e non, oggi a questi ele­
menti si aggiungono le differenze portate dal 
fatto che l'Italia è ormai un paese di immigra­
zione, e spesso di prima immigrazione. Benché 
in modo assai meno dirompente rispetto al 
fenomeno citato prima, anche la partecipazio­
ne all'Unione europea sta portando nelle scuo­
le maggiore attenzione alle lingue e alle cultu­
re diverse. 

Nella scuola, anche giustamente, il tema 
delle «differenze» viene giocato in chiave etico­
valoriale: e dunque si sperimentano modi 
diversi di accoglienza degli immigrati, di un 
inserimento che non sia assimilazione, di 
riflessione sugli elementi di affinità e di valo­
rizzazione della diversità; come Matilde Calla­
ri Galli, in un bell'articolo significativamente 
intitolato Differenze, sottolinea: «E' una neces­
sità immediata che la cultura della scuola edu­
chi oggi i suoi allievi al dialogo e al confronto, 
perché senza questa capacità noi condanniamo 
le future generazioni alla conflittualità perma­
nente, alla lotta, forse a divenire i protagonisti 
della distruzione del nostro pianeta» (Callari 
Galli, 1996: 44). 

Va tenuto tuttavia ben presente che il con­
fronto e il dialogo sono operazioni linguistiche: 
che quindi «l'educazione all'alterità», come è 
stata spesso definita, pur non avvenendo solo 
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attraverso la lingua, ha, nell'uso della lingua, 
nella comprensione di quello che realmente si 
dice definendo, ad esempio, un individuo con 
una determinata parola, nella modificazione 
dei comportamenti linguistici e comunicativi, 
un elemento centrale e necessario. Certo, non 
è sufficiente dire del nostro compagno di banco 
che è nero e non negro per essere tolleranti e 
non razzisti; dobbiamo anche guardarci 
dall'identificare la comunicazione intercultura­
le con il rispetto solo formale di una «corretta 
politica» linguistica, che non è sufficiente, ma è 
comunque necessaria. 

Le modalità dell'interazione e della negozia­
zione risultano centrali nell'uso di una lingua 
che rispetti l'altro, al di là della semplice «cor­
tesia linguistica». Sull'analisi delle interazioni 
tra appartenenti a culture diverse c'è, d'altra 
parte, un'ampia bibliografia, e io qui non 
intendo soffermarmi, anche per problemi di 
spazio, su questi aspetti più propriamente 
pragmatici. Dopo avere riaffermato la centra­
lità di un'educazione linguistica che, per essere 
democratica, non può essere altro che rispetto­
sa delle differenze, qui io mi limiterò ad ana­
lizzare, da un punto di vista semantico, alcuni 
esempi di tipi di parole usati, nella nostra 
società, per riferirsi agli «altri»: il riferimento 
può avvenire in termini chiaramente valutati­
vi o apparentemente neutri. L'analisi condotta 
qui non ha finalità di descrizione esaustiva, 
ma ha soltanto lo scopo di indicare alcuni per­
corsi di ricerca didattica e di didattica di clas­
se. Essa riguarda, specificamente, le parole 
utilizzate per definire gruppi nazionali, o 
comunque etnici. E' questa una delle aree par­
ticolarmente sensibili nell'ambito della comu­
nicazione interculturale: infatti è meccanismo 
per certi aspetti del tutto naturale che ogni 
gruppo etnico si crei degli stereotipi rispetto 
ad altri gruppi etnici. Come afferma Mazzara 
(1997: 34-35): 

«L'idea di base è che i diversi gruppi 
nazionali siano caratterizzati da una suffi­
ciente omogeneità dal punto di vista della 
sensibilità, delle attitudini, delle disposizio­
ni comportamentali, degli orientamenti 
valutativi, tanto da potersi parlare appunto 
di uno specifico carattere tipico di quella 
nazione, il quale risulterebbe non solo da 

STEREOTIPI 

una comune matrice culturale, ma anche 
proprio dalla larga diffusione di determinati 
tratti psicologici. Ne derivano descrizioni 
sommarie delle singole nazionalità che sono 
fra i migliori esempi di stereotipi: insieme di 
credenze, spesso anche se non sempre nega­
tive, circa le caratteristiche degli apparte­
nenti a un determinato gruppo [ ... ] tali da 
orientare le aspettative e gli orientamenti 
valutativi nei loro confronti.» 

2 

L'ALTRO COME STRANIERO 

2.1. Nomi di nazionalità e stereotipi. Gli ste­
reotipi si riflettono in maniera più o meno espli­
cita nelle scelte linguistiche, e in particolare les­
sicali, degli individui, e spesso della collettività: 
è stato infatti dimostrato come gli stereotipi 
raramente siano il prodotto di una costruzione 
individuale; al contrario essi tendono a essere 
frutto di una costruzione sociale della realtà e 
di un modo di pensare collettivo e· conformista 
(per un'analisi più dettagliata di questo punto 
cfr. Berting e Villain-Gandossi 1994). 

Non bisogna però commettere l'errore di 
considerare lo stereotipo in termini semplice­
mente negativi (insomma, non bisogna stereo­
tipizzare lo stereotipo!). In effetti, ognuno di 
noi conosce anche per stereotipi: ognuno di noi 
tende ad avere immagini generalizzate di feno­
meni e individui, quadri di riferimento grezzi e 
grossolani, che comunque hanno una base di 
esperienza più o meno diretta e permettono, 
almeno in certa misura, un riconoscimento. Lo 
stereotipo degli stereotipi è che gli altri sono 
«diversi» da noi: cioè, etimologicamente, «volti 
dall'altra parte», «procedenti in un'altra dire­
zione, per un'altra via». La diversità, come dice 
in un bel libro, L'ospite bambino, un maestro 
ricercatore, Franco Lorenzoni, a livello inge­
nuo è abitualmente vista come ignoranza o 
povertà. Sono emblematiche in questo senso le 
parole di due bambini di scuola elementare, 
Francesco e Chiara che, vedendo una mostra 
sulle abitazioni dei popoli dell'Amazzonia, 
riflettono così: «Loro non hanno mai avuto idea 
di andare in altri paesi e visitarli» (Francesco). 
E Chiara: «Loro non hanno potuto usare 
l'intelligenza e in confronto con noi sono rima­
sti indietro» (Lorenzoni 1994: 37). _ 



Chiara pone il tema centrale, quando si 
parla di intercultura ma anche semplicemente 
di comunicazione, del rapporto tra «noi» e «gli 
altri». Ma come si definiscono i confini tra noi 
e gli altri? E' chiaro che sono confini mutevoli, 
dipendenti dalla situazione: in ogni caso ci 
sono segnali che Weinrich definisce come indi­
catQri di «xenità» (di un rapporto straniero a 
straniero); secondo Weinrich, «la xenità è un 
atto interpretativo dell'alterità»: il senso 
dell'altro come non solo diverso, ma straniero 
può essere fatto scattare dalla differenza di 
sesso, di generazione, ma più spesso da tratti 
fisico-biologici e soprattutto socioculturali. «Il 
modo di vestirsi, di vivere o di mangiare assu­
me presto il valore di segno dell'identità di un 
individuo o di un gruppo, che produce quindi 
xenità», afferma Weinrich (1989: 199). 

Osservazioni analoghe formula Michael 
Metzeltin (1996: 49), che elenca gli elementi 
che distinguono una comunità straniera: 

(a) il nome (quello che si dà o quello che le
viene dato)

(b) la territorialità
(c) la discendenza
(d) la lingua
(e) la religione
(/) la consapevolezza di un passato comune
(g) i comportamenti e le caratteristiche

morali attribuitele 
(h) l'abbigliamento.

Di tutti questi fattori il più rilevante, 
secondo Metzeltin e anche secondo Weinrich, 
è comunque la lingua, vero e proprio segno di 
«xenità», cioè di quell'essere «di fuori», che, 
come ancora Metzeltin fa rilevare, è etimolo­
gicamente alla base della parola stessa di 
straniero, e dei suoi equivalenti nella mag­
gior parte delle lingue romanze, e anche in 
inglese. 

E' allora un fatto molto comodo ed economi­
co definire gli altri, gli stranieri in base alla 
loro appartenenza a un'area geografica, che 
può coincidere o no con una comunità naziona­
le e o statuale. Così abbiamo particolari ste- · 
reotipi che si riferiscono a gruppi indicati 
come Francesi, Inglesi, Tedeschi, Marocchini, 
Meridionali. Ritornerò tra un attimo sulla 
solo apparente omogeneità di tali categorie. 
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Come abbiamo già visto, ogni comunità 
associa caratteristiche definite a un'altra 
comunità. Tali caratteristiche tendono a essere 
abbastanza persistenti e le rappresentazioni 
mentali cambiano solo in parte con il cambiare 
dell'età e del livello culturale. Ad esempio, 
nella ricerca citata in premessa, da un questio­
nario sull'immagine che Italiani, Francesi e 
Portoghesi hanno gli uni degli altri è emerso 
che taluni stereotipi appartengono alle rappre­
sentazioni sia di allievi di scuola media supe­
riore (età media del campione: 18 anni) sia dei 
loro insegnanti. 

Portando solo qualche esempio, per allievi e 
insegnanti francesi, anche se in proporzioni 
diverse, gli italiani sono bruni, scuri di carna­
gione, eleganti, cordiali, ma, ahimè, anche 
rumorosi e mafiosi. E per studenti e insegnan­
ti italiani i francesi sono alti, snelli, eleganti, 
gentili, ma anche arroganti e nazionalisti. 
Potrei fare molti altri esempi, che mostrano 
tra l'altro come gli stereotipi, in particolare 
quelli meno benevoli, siano più radicati pro­
prio in quelle comunità che hanno una più 
lunga storia di frequenti contatti. 

Quello che qui mi interessa sottolineare è 
però l'aspetto linguistico: il nome o l'aggettivo 
di nazionalità è una sorta di etichetta di 
superficie, a cui corrisponde una descrizione 
più o meno ricca di voci, di presunte proprietà 
(la parola ha cioè una particolare «intensio­
ne», un insieme di specifiche proprietà defini­
torie, che vanno al di là della pura e semplice 
collocazione geografica, come risulterebbe da 
dizionario, e sulle quali comunque c'è un certo 
livello di consenso sociale). Abitualmente le 
immagini associate al nome di nazionalità 
restano implicite, non dette, ma vengono chia­
mate a giustificare fatti ed eventi: ad esempio 
possiamo ricordare che in tutta la vicenda dei 
sans papier si è più volte, se non affermato, 
certo lasciato, intendere da parte anche dai 
mass media che dalla Francia non ci si poteva 
aspettare che una politica di un certo tipo 
verso gli immigrati, essendo i francesi nazio­
nalisti e, di più, colonialisti. 

2.2. Lo stereotipo svelato. Se lo stereotipo 
opera abitualmente in modo per così dire 
nascosto, soprattutto quando si tratta di rap­
porti tra gruppi che si considerano in qualche 
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modo paritari, esso emerge con forza, si svela 
anche alla superficie della lingua con riferi­
mento a gruppi che socialmente vengono consi­
derati inferiori. Così nella serie provenienti dal 
Sud, meridionali, terroni, in molti contesti 
appare chiaro che già il secondo termine ha 
aggiunto al significato di base tratti semantici 
che indicano un atteggiamento di disprezzo, 
mentre la parola terroni, ancora assai usata al 
nord quanto meno nel linguaggio orale, è fin 
dall'origine termine di spregio e svela, nel suo 
uso, tutta una serie di stereotipi: che chi pro­
viene dal Meridione è diverso da chi è setten­
trionale, che è inferiore e meno civilizzato, che 
è e resta un bracciante legato alla terra, un 
villano, un cafone, tanto per ricordare altri ter­
mini che hanno assunto, nel tempo, connota­
zioni di spregio. 

E' particolarmente interessante studiare 
come i nomi di nazionalità o di provenienza 
geografica siano soggetti, nel tempo, a feno­
meni di allargamento e spostamento di signifi­
cato (del tipo di quelli che in un passato più o 
meno lontano hanno fatto la storia di parole 
come saraceni e turchi). Un caso che può sem­
brare ovvio, ma che riveste invece notevole 
interesse, è quello riguardante la parola 
marocchino. In passato (già prima della secon­
da guerra mondiale e certamente fino agli 
anni Settanta) esso indicava spregiativamente 
i «meridionali»; ci sono testimonianze che 
fanno risalire l'origine di questo uso addirittu­
ra ai legionari in Spagna, si dice per un con­
fronto ironico tra i «meridionali» e gli autenti­
ci marocchini combattenti al seguito di Fran­
co. Benché meno diffuso, dopo la seconda 
guerra mondiale si ritrova l'uso del verbo 
marocchinare con il significato di «stuprare», 
con riferimento di determinati comportamenti 
delle truppe nordafricane nell'ultimo periodo 
della guerra. La parola è poi riemersa, mante­
nendo l'accezione spregiativa, indicando però 
gli immigrati nordafricani e spesso quelli afri­
cani in genere, come si può facilmente notare 
nell'uso quotidiano, e come è stato anche pun­
tualmente registrato da scrittori africani (ad 
esempio: l'inizio di un'aggressione in un bar 
viene così raccontato dal senegalese Pap 
Khouma in Io, venditore di elefanti: «"Uè, 
marocchino". L'amico vuole divertirsi. E va 
bene. Lasciamolo divertire»). 
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UNA PRIMA PROPOSTA 

Un esempio di questo tipo, relativamente 
ovvio per un adulto, può avere un notevole 
interesse didattico, poiché è facile far ricostrui­
re agli allievi la storia semantica della parola e 
ci indica un primo possibile percorso didattico 
utile non solo per esplicitare lo stereotipo, ma 
anche per mostrarne le ragioni storiche. 

Questo ci porta a considerare che, da un 
punto di vista pedagogico, appare in generale 
più facile trattare parole che sono caratteriz­
zate da tratti semantici «pragmatici», che 
comprendono un elemento valutativo nella 
loro stessa intensione: è più facile farne com­
prendere, attraverso semplici operazioni di 
analisi, la particolare connotazione, è più faci­
le dimostrare gli effetti che l'uso di parole di 
questo tipo provocano nell'interazione. Lavo­
rare, a scuola, sulle parole che marchiano 
esplicitamente la condizione della differenza 
(terrone, ma anche vucumprà o, in ambiti 
diversi, mongolino, spastico e la colorita 
sequela di espressioni che indicano la ragazza, 
la donna come oggetto sessuale) è certamente 
importante, ma relativamente più agevole del 
lavoro su parole apparentemente neutre, 'eti­
chette' che in apparenza hanno solo significato 
denotativo, prive di particolari significati 
aggiuntivi. 

Un primo percorso didattico può nascere 
quindi proprio dalla riflessione sul diverso 
livello di implicito / esplicito con cui vengono 
usati nomi e aggettivi di nazionalità, di appar­
tenenza etnica, di provenienza geografica. 
Questo percorso si rivela particolarmente frut­
tuoso in situazioni multiculturali (come ormai 
ci sono in moltissime classi), ma funziona 
anche quando gli studenti provengono tutti da 
una stessa zona, perché comunque tutti ormai 
hanno esperienza, magari fuori dalla porta 
della classe, di situazioni di «culture a contat-
to». ___

Prendendo come punto di partenza una 
situazione almeno biculturale vissuta in prima 
persona o documentata da testi scritti, orali 
(radio, televisione, ecc.), si possono ad esempio 
raccogliere e analizzare le parole con cui una 
persona di determinata nazionalità o prove­
nienza: 



(a) denota il proprio gruppo etnico;
(b) si riferisce ad altri gruppi etnici, in pre­

senza di membri degli stessi o rivolgen­
dosi a loro;

(c) si riferisce ad altri gruppi etnici, in loro
assenza.

Ad esempio una serie tipica in molti strati 
socioculturali a Milano è del tipo: «noi milane­
si» (a persone di origine meridionale); «voi che 
siete di giù/ voi della Bassa Italia» (a persone 
di provenienza africana); «voi immigrati/ voi 
marocchini» (in assenza dei membri dell'altra 
comunità); «i meridionali/ i terroni»; «i maroc­
chini/ i negri». 

Molte possono essere le osservazioni: quan­
do noi stessi, magari in un altro paese, a con­
tatto con l'altro (e in questo caso gli stranieri 
siamo noi) ci identifichiamo piuttosto come ita­
liani, o lombardi, o fiorentini o quant'altro, 
perché lo facciamo? Solo per indicare la prove­
nienza attraverso una parola più generale o 
più specifica? E' chiaro che nella comunicazio­
ne interculturale giocano anche altri stereoti­
pi, oltre a quelli legati ai caratteri nazionali: 
mi identifico come milanese perché tutti cono­
scono il Milan o, a un altro livello, hanno senti­
to parlare della Scala; mi identifico come della 
«zona di Napoli» perché so che, con ogni proba­
bilità, il mio interlocutore ha un'idea di italia­
nità fatta di pizza napoletana. Sono comunque 
tentativi in qualche modo positivi di negozia­
zione, di presentarsi cioè in un modo che sia 
con ogni probabilità riconoscibile per l'altro. 

Un'altra osservazione: nella comunicazione 
tra persone provenienti da culture diverse, chi 
viene identificato, anche con il termine puro e 
semplice di nazionalità, si trova a suo agio in 
questa identificazione? Probabilmente spesso 
c'è un disagio che nasce dal fatto che percepia­
mo come, ad esempio, il nostro dirci italiani 
abbia un significato, una connotazione diversa 
da quella data, allo stesso termine, da altri 
popoli. L'appellativo di nazionalità, anche 
quando è quello 'corretto' (dunque non maroc­
chino per senegalese o egiziano), è carico di ste­
reotipi celati, ma che si avvertono comunque 
nella comunicazione. 

Una riflessione su questi temi ha interes­
santi connotazioni linguistiche, ma soprattutto 
culturali e aiuta a svelare il gioco di specchi 
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per cui vediamo l'altro attraverso il filtro della 
nostra cultura, della nostra lingua, della 
nostra esperienza (e, quando ne siamo consa­
pevoli, questo ci aiuta a mettere in crisi la 
'verità' dell'immagine dell'altro che abbiamo, 
che significa poi mettere in crisi lo stereotipo). 
Ma contemporaneamente ci vediamo anche 
attraverso gli occhi, e le parole, dell'altro, e rie­
laboriamo, magari in misura minima, la 
nostra identità. 

4 

LE DEFINIZIONI 'NEUTRE' 

Un percorso del tipo di quello indicato sopra 
dovrebbe rendere tutti consapevoli che, se è 
decisamente sgradevole essere interpellati, o 
definiti, come terroni, spesso è solo un po' 
meno spiacevole essere definiti meridionali. 
Anche la parola etichetta, la parola apparente­
mente 'neutra' crea disagio. In un clima in cui, 
almeno in apparenza, usare un linguaggio 
«politicamente corretto» sembra essere segno 
di un accettabile livello culturale e di buona 
educazione, prima ancora che di sensibilità e 
tolleranza, come si comporta chi fa opinione, 
ad esempio i giornalisti, la stampa cosiddetta 
«di qualità»? 

A una ricerca anche attenta sui quotidiani 
nazionali a grande diffusione, si nota 
senz'altro che negli ultimi anni la stampa è 
divenuta più cauta nell'uso di parole chiara­
mente lesive degli uguali diritti dei cittadini. 
Si fa ricorso prevalentemente a parole appa­
rentemente neutre, o addirittura 'sterilizzate' 
(parole fredde, come extracomunitari o colf) 
rispetto a parole 'calde', a forte connotazione. 
Tuttavia anche questo tipo di scelta comporta 
spostamenti di significato, che proverò ora ad 
esaminare su un piccolo campione di tre titoli, 
tratti tutti dallo stesso quotidiano, «La Repub­
blica». Sono titoli come se ne possono trovare 
tanti, non particolarmente scorretti o gridati. 

Ruba un motorino alla Statale e va a ven­
derlo ai nomadi (25/10/96) 

Peruviani, colf e carcerieri ( 6/10/96) 

Germania, weekend di guerriglia. Decine di 
neonazisti arrestati, anche punk e curdi sfi­
dano la polizia (5/8/96) 
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Tutti e tre i titoli giocano sul meccanismo 
dell'assoc iazione, che conferisce alle singole 
parole una sorta di «senso aggiuntivo» dato dal 
cotesto. Nel primo caso l'associazione scatta 
tra chi ruba, il ladro, e chi ricetta: in questo 
caso quindi di fatto dei «nomadi» si predica che 
son.o ricettatori. Nel secondo caso (che è relati­
vo all'arresto di una coppia che avrebbe orga­
nizzato l'ingresso illegale di immigrati peru­
viani in Italia) il titolo associa tre sostantivi: il 
primo indicante nazionalità, il secondo mestie­
re, il terzo allusivo a un'azione di sequestro 
e sercitata da parte delle persone indicate 
prima gen e ri camente. Come si capisce 
dall'articolo, ci si  riferisce a due ben precise 
persone su cui si danno, nel titolo, informazio­
ni eterogenee. Come nel caso precedente, scat­
ta una scorretta associazione tra il termine a 
.forte implicazione negativa carceriere e le due 
etichette di nazionalità e di mestiere. 

I l  terzo titolo è quello in cui il meccanismo 
associati vo è più evidentemente utilizzato in 
maniera poco corretta: infatti una stessa azio­
:ne viene riferita agli appartenenti a un movi­
mento politico illegale, i neonazisti, ai membri 
d i  un. movimento giovanile, i punk, e agli 
appartenenti a una precisa nazione: i curdi. 
Solo dal testo dell'articolo (più esattamente 
solo alla d iciottesima riga) si capisce che i 
curdi sono implicati non in generale né per la 
loro nazionalità, ma in quanto appartenenti al 
movimento estremista Pkk. 

Titoli di questo tipo, per la scelta delle infor­
mazioni (ad esempio, era necessario dire che i 
responsabili di un presunto traffico di clande­
stini erano collaboratori domestici peruviani?) 
e per la costruzione logico-sintattica, generano 
n.el lettore frettoloso o poco competente asso­
ciazioni del genere:

1. I nomadi sono ricettatori e ladri
2. I peruviani sono pericolosi criminali
3. Coll aboratori domestici peruviani non

sono affidabili
4. I curdi sono dediti alla violenza e all'ille­

galità.

E' importante notare che, benché nei tre tito­
l i  si usi la medesima tecnica associativa, il 
primo ha una caratteristica in qualche modo 
di versa: il termine nomadi, infatti, ha già di per 
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sé una connotazione in parte negativa, anche se 
più lieve del quasi-sinonimo zingari (parola, 
quest'ultima, di cui il dizionario registra anche 
l'uso spregiativo). E' questo un caso evidente in 
cui, a una politica linguistica corretta nella 
selezione delle singole parole (si utilizza la 
parola più generale e meno connotata), si 
accompagna in realtà l'intenzione di suscitare 
nel lettore una reazione e un giudizio negativi. 

In questi casi assistiamo a una sorta di 'eti­
chettatura', in cui il significato della parola 
non corrisponde solo alle proprietà definitorie 
esplicite (definizione da dizionario), ma ha 
significati aggiuntivi, impliciti, che in buona 
parte sono condivisi socialmente. 

Così, se ricerchiamo l'intensione, cioè l'insie­
me delle proprietà definitorie, della parola 
nomadi, troviamo proprietà quali il non avere 
fissa dimora; ma la maggior parte delle perso­
ne probabilmente aggiungerebbe anche «non 
avere un lavoro» o «vivere di espedienti». 

Quali proprietà associamo alla parola extra­
comunitario, alla parola immigrato, o anche a 
islamico? Quali proprietà si associano in Ger­
mania a parole come Auslander o Gastarbeiter? 
Che cosa c'è di associato a queste parole che fa 
sì che a un extracomunitario si dia immediata­
mente del tu, che fa sì, come ci racconta Sava­
sci, che a un Auslander, magari a uno bilingue, 
in Germania si parli così: «Firmare qui! Porta­
re busta paga! Aspettare fuori dalla porta!» (In 
zwei Sprachen Leben, Deutscher Taschenbuch 
Verlag, Munich 1983) 

Le etichette non ci permettono più di vedere 
l'individuo che definiamo con una parola, nep­
pure di accorgerci che sa parlare la nostra lin­
gua, che potrebbe comunicare con noi senza 
altri ostacoli che quelli sempre e comunque 
esistenti tra individuo e individuo. 

5 

UN SECONDO PERCORSO 

Al Paragrafo 3, è stato presentato un percor­
so didattico strettamente legato all'uso dei nomi 
di nazionalità, o meglio, al modo in cui noi ci 
identifichiamo e identifichiamo e denominiamo 
gli altri, in diverse situazioni comunicative. 

Cerchiamo ora di allargare un po' il campo 
per identificare quali azioni didattiche si posso­
no progettare e realizzare relativamente alle 



'. 

parole con cui noi parliamo di e ad altre cultu­
re. In quest'ambito è possibile, ad esempio: 

(a) studiare il modo in cui le parole significa­
no (analisi dell'intensione di una parola, delle 
sue connotazioni sociali, del suo senso in diver­
si contesti); 

(b) condurre la riflessione sul modo in cui
noi, come singoli e come gruppo, associamo 
proprietà diverse alla medesima parola; 

(c) scavare nella storia delle parole, oltre che
nella loro etimologia, per scoprirne il significa­
to primario e i significati aggiunti, «spostati», 
allargati; 

(d) portare gli allievi a leggere testi per
cogliere gli effetti che hanno, sul senso delle 
parole, meccanismi di associazione, di compa­
razione, di metaforizzazione; 

(e) favorire una ricerca autonoma, da parte
degli allievi, sulle parole che si usano in ambi­
to di culture a contatto: ricerca che può preve-
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Meglio partire 
dal fondo 

SUSANNA CONTI 

1 
PERCHÉ PARTIRE DAL FONDO 

i riforma l'esame di Stato, 
ma non si riforma (ancora) 
la scuola: obiezione legitti­
ma, mossa da studenti 
preoccupati e da insegnan­
ti disorientati tra disegni 
di legge di cui si perde 
notizia. E', però, un'obie­
zione che si può rovesciare. 
Partire dal fondo, cioè 
dall'esame, è utile. E' utile 
perché le indicazioni mini­
steri al i sono limitate e 
'aperte' e perciò consentono 

(impongono) spazi di elaborazione e di propo­
sta. Che cosa sanno insegnanti e studenti? Che 
le prove scritte saranno tre e che due potranno 
essere innovative; che la prova orale inizierà a 
sua volta da un testo, cioè da un lavoro di ricer­
ca che integri aree disciplinari diverse. 

L'intervento di Luciana Pedrazzini in questo 
numero (pp. 00-00) illustra con precisione 
caratteristiche e finalità della terza prova 
scritta e del colloquio (almeno per quel che 
concerne le indicazioni già predisposte dal 
Ministero). Pertanto mi limito qui a ricordare 
brevemente quanto è previsto per la prima 
prova scritta (D.M. 389/98). Le consegne 
saranno definite in ambito nazionale. Accanto 
al tema tradizionale di storia e di attualità 
(che continuerà a essere presente, per consen­
tire un passaggio graduale dalla precedente 
alla nuova normativa), verranno proposti altri 
tipi di lavoro: 

(1) l'analisi e il commento di un testo lette­
rario o non letterario, che sarà presentato 
insieme a una traccia orientativa (con lo scopo 
di favorire comprensione, interpretazione e 
contestualizzazione del passo); 

(2) lo sviluppo di un argomento (di carattere
storico-politico, socio-economico, artistico-lette-

ITALIANO E OLTRE, Xlii (1998) pp. 264-267 

rario, tecnico-scientifico) da svolgere, a scelta 
dello studente, nella forma del saggio breve o 
dell'articolo di giornale (per l'anno scolastico 
corrente), oppure anche in forma di relazione, 
intervista o lettera (per i prossimi anni). 

Accanto alla padronanza della lingua e alle 
competenze espressive, logico-linguistiche e 
critiche, soprattutto la consegna relativa 
all'analisi del testo avrà lo scopo di verificare 
la capacità di individuarne la natura (il tipo) e 
le strutture formali. 

Se si tiene conto della didattica della lingua 
più diffusa oggi nella scuola, penso che emerga 
con evidenza che il percorso verso il nuovo 
esame è pressoché tutto da costruire (anche 
nel dialogo con il sito Web del CEDE): è positi­
vo che, a costruirlo, debba essere ciascuna 
scuola e non una serie di circolari applicative. 

Credo che almeno una parte della scuola sia 
già cambiata, senza riforme. E' cambiata per­
ché l'utenza allargata (brutta espressione, ma 
chiara) e i saperi che i ragazzi introducono 
dall'esterno hanno scalfito di necessità l'immo­
bilismo didattico. E' cambiata per l'urgenza di 
continuità con la scuola media. E' cambiata 
per la creatività di alcuni insegnanti che 
hanno inventato strumenti e strategie, in pole­
mica concreta con le rigidità normative. Il 
nuovo esame (prima e terza prova scritta 
soprattutto) accolgono diverse proposte matu­
rate nella scuola reale. Per esempio: 

(1) la centralità del testo. Sembra parados­
sale, ma finora agli studenti si chiedeva di 
improvvisarsi critici letterari o storici, quasi 
sempre senza un documento da 'interrogare' 
(per inciso: ancora peggio quando si chiedeva 
loro di risolvere in sei ore i problemi irrisolti 
del mondo); 

(2) il diritto a un percorso di comprensione
del testo, attraverso una traccia che solleciti 
inferenze e interpretazione. E' il diritto dello 
studente a rispondere argomentando quello 
che pensa e non a scrivere cercando di preve­
dere che cosa si vuole che dica; 



(3) la necessità di un patto formativo esplici­
to. Gli studenti sosterranno l'esame sapendo 
tutti quali competenze e conoscenze siano loro 
richieste. E' la scommessa e insieme il rischio 
del documento del consiglio di classe: la scom­
messa, perché obbliga gli insegnanti a mettersi 
in discussione sulle strategie formative (in un 
contesto in cui capita ancora che gli obiettivi 
siano formulati nei termini di quante odi del 
Parini o quanti versi di Orazio si faranno); un 
rischio, perché se dovesse prevalere l'immobili­
smo, il documento del consiglio sarebbe un lif­
ting del programma svolto, diviso (si capisce) 
per discipline. 

Se fossero ancora una volta privilegiati i 
contenuti rispetto alle competenze, la neces­
sità (sia pure frettolosa e un po' brutale) di 
rivedere la scelte didattiche, sarebbe elusa: 
tutto cambiato (agli esami), sempre tutto 
uguale (a scuola). 

2 

TEST, TESTO, COMPETENZA TESTUALE 

Vale la pena sottolineare che le parole chia­
ve dei documenti ministeriali («test», «testo», 
«aggregazione di competenze») segnalano 
novità non banali. Gli esempi di prove del sito 
CEDE sono altra cosa rispetto a una serie di 
quesiti a risposta chiusa: sono proposte di ana­
lisi testuale, con competenze e obiettivi esplici­
ti da verificare, anche in modo trasversale 
rispetto alle aree disciplinari. Insomma, che 
convinca o meno la struttura, il punto di par­
tenza è fondamentale: un testo (non necessa­
riamente letterario). 

La consegna fondamentale sarà dunque 
quella di partire da un testo per arrivare a 
produrre un testo di comprensione e interpre­
tazione del primo. Non è cosa da poco: in ter­
mini di difficoltà, ma anche e soprattutto in 
termini di competenze da verificare. Va sottoli­
neato che una consegna di questo genere è 
meno aleatoria e artificiosa di quella di uno 
scritto 'tradizionale': meno aleatoria, perché ha 
un ancoraggio (il testo di partenza); meno arti­
ficiosa, perché richiede contenuto e forma ade­
guati a una situazione precisa (quella della 
comprensione/analisi). Finora il tema presup­
poneva l'uso di un italiano scolastico standard, 
quanto più neutro possibile e, perciò, poco inci-
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sivo. Un solo esempio: certi strumenti grafici 
di chiarezza (nella forma e nell'elaborazione), 
come un elenco numerato, non hanno diritto di 
cittadinanza nell'italiano del tema. 

Il motore dell'innovazione diventa la didatti­
ca della lingua, che ha una valenza trasversale 
tanto evidente quanto trascurata: anche la let­
tura di un brano sul disordine entropico e sulla 
dispersione d'energia (che presuppone cono­
scenze specifiche) passa per un'irrinunciabile 
competenza testuale. Così come passa per la 
competenza testuale l'interpretazione del 
medesimo brano. Sembra la scoperta dell'acqua 
calda, ma chi vive nella scuola sa quanto sia 
settorializzato il dialogò didattico, posto che di 
dialogo si tratti e non di trasmissione di dati da 
verificare in compiti e interrogazioni. 

Rovesciando Poe (But I was sorely put out by 
the absence of all else[ ... ] of the text for my con­
text), è da vedere se esista il contesto per i testi 
del nuovo esame, ovvero se il triennio superiore 
sia adeguato a formare competenze testuali 
operative. Ho affermato prima che la scuola 
superiore è cambiata. E' vero, ma è cambiata 
nel biennio, dove la didattica dell'italiano risen­
te della vicinanza alla scuola media. Ne è prova 
un esame rapido dei libri adottati: varietà di 
tipi di testi, di linguaggi e di strumenti per la 
comprensione e la produzione. Passo ora, in 
modo volutamente polemico e provocatorio, a 
elencare alcuni pregiudizi di frequente sottesi 
alla prassi didattica in triennio. 

(1) lo studente deve già sapere (ascoltare,
parlare, leggere, scrivere, capire). Non sto 
denunciando una convinzione che condivido e 
cioè che vada riconosciuto quello che lo studen­
te (la persona) sa. Ma è a partire dalle compe­
tenze esistenti, per accrescerle e renderle 
esplicite, che si insegna/apprende. Spesso, 
invece, lo studente ideale è quello che si 
destreggia nell'italiano scolastico e sa prevede­
re le risposte attese. 

(2) Lo studente deve saper leggere autono­
mamente i testi letterari. Questo, che dovrebbe 
essere l'obiettivo, è il presupposto. E' 'normale' 
spiegare letteratura senza leggere i testi. Può 
capitare di somministrare un test a risposta 
chiusa sull'interpretazione di Sermonti, senza 
aver letto Dante in classe (prima di Sermonti). 

(2) Lo studente deve saper scrivere di lette­
ratura. Difficilmente si dedica una lezione a 
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insegnare a scrivere: la convinzione è che scri­
vere sia come saltare in alto: o si è 'portati' o 
no. Lo dimostra un fatto preoccupante. Da 
quando di parla formalmente di recupero, cre­
scono i corsi di latino, di matematica, di lingua 
2. Credo che quelli di italiano si contino con
facilità. Se poi a ragazzi che in biennio hanno
letto e capito Calvino, il primo tema assegnato
è «Cultura del potere, potere della cultura»
(con risultati prevedibili), l'intervento integra­
tivo non è previsto.

(3) In triennio si fa solo letteratura. Un testo
espositivo/argomentativo scientifico non rien­
tra nel 'programma'. Naturalmente il testo let­
terario viene analizzato. Letto forse no, ma 
a nalizzato sì. Le 'letterature' per il triennio 
presentano analisi sofisticate: resta da vedere 
se il fatto che queste vengano assegnate come 
contenuto da studiare e non come strumento 
per acquisire una modalità autonoma di anali­
si produca competenza o solo una quantità di 
dati, di permanenza temporanea in memoria. 

Il quadro è forse esagerato e una parte della 
scuola non è così. Credo, però, che una pars

destruens sia utile a rendere più chiara una 
pars costruens. Può essere di nuovo utile parti­
re dal fondo: stabilire quali competenze vada­
no ricercate (e valutate) oggi in una prova di 
maturità e chiarire le strategie per formarle o 
consolidarle. 

3 

SCRIVERE PER ESPORRE, 
SCRIVERE PER ARGOMENTARE 

I documenti ministeriali parlano di «aggre­
g az i o n e» di conoscenze.  L'interpretazione 
'debole' è che si chieda agli studenti di testua­
lizzare le informazioni richieste dalle tracce 
d'analisi costruite sul passo di partenza. In 
questo caso la competenza da verificare sareb­
b e  quella di saper costruire uno o più testi 
espositivi (corretti, coerenti, coesi, esaurienti) 
a p artire dalla consegna. L'interpretazione 
'forte' è che si chieda di rielaborare le informa­
zioni, ovvero di trattarle in un percorso logico 
autonomo, di trasformarle in sapere. In questo 
c aso la com petenza da verificare è quella di 
costruire un testo argomentativo, che, invece 
d i  esporre un itinerario previsto e magari 
appreso, ne elabori uno meno scontato. 
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Nell'uno e nell'altro caso, l'urgenza che si 
pone al triennio superiore è questa: insegnare 
italiano è insegnare a scrivere (su quello che si 
ascolta, si legge, si sa, si pensa, si elabora). Le 
conseguenze sembrano scontate, ma sono fon­
damentali. Vorrei indicarle rovesciando i pre­
giudizi elencati sopra. 

(1) Lo studente sa (acquisire e produrre
conoscenza). La scuola deve metterlo in grado 
di esporre e di argomentare (di scrivere) in 
modo convincente. Una delle abilità (extrasco­
lastiche?) più sorprendenti nei giovani è la 
rapidità nel costruire nessi inattesi tra le 
informazioni e nell'interrogare queste ultime 
in modo imprevisto, come in un ambiente iper­
testuale. Questo può essere sconvolgente (dove 
finisce la logica del prima-dopo?), ma anche 
altamente produttivo (le informazioni si ricer­
cano e si elaborano. E' meno importante il con­
tenuto rispetto alle operazioni che vi si svolgo­
no). Un compito 'alto' della scuola è quello di 
rendere espliciti i processi e di fornire i mezzi 
per comunicarli (testualizzarli). 

(2) Lo studente è in grado di leggere i testi, a
diversi livelli. La scuola deve abituarlo a rico­
noscere i tipi di testi, per fornire strumenti di 
comprensione e accrescerne il livello. Questo 
vuol anche dire che le schede di analisi delle 
letterature scolastiche sono esse stesse testi 
(argomentativi) e come tali vanno lette, per 
capirne i meccanismi. Ma soprattutto un per­
corso che attraversi la tipologia testuale allar­
ga lo spazio delle forme e dei contenuti. Il testo 
letterario sta accanto al saggio, all'articolo, 
alla sintesi espositiva, alla recensione. Il 'con­
tenuto' letterario (che spesso resta dominante 
nella didattica corrente) sta accanto alla noti­
zia di cronaca o al film (non è cosa da poco: 
vuol dire scrivere sul Chapas senza arrampi­
carsi sui vetri dellà bella mostra sui Maya a 
Venezia, per trovare agganci formali). 

(3) Lo studente sa scrivere. E' sorprendente
come un ragazzo che 'scrive male' a scuola sap­
pia 'scrivere bene' (e in modo più sintetico dello 
standard adulto) di musica o di sport. La scuo­
la deve allora mettere in grado di problematiz­
zare le conoscenze, per trasformarle in conte­
nuti di una competenza comunicativa motiva­
ta. Due esempi: un conto è trattare generica­
mente dei diritti dell'uomo, un altro è scriver­
ne a partire dai motivi per cui un ciclone fa più 



danni in Guatemala che in Florida. Un conto è 
scrivere sugli stessi problemi in un italiano 
scolastico standard, che (spesso) espunge l' «io 
penso»; un altro è che lo studente sappia che 
gli è richiesta (consentita) la ricerca della 
forma più adeguata alla sua esigenza comuni­
cativa. Questo vale in termini di tipologia 
testuale: l'abilità da consolidare è 'argomenta­
re su', non 'scrivere di' letteratura o altro. 
L'abilità è il come (organizzare il discorso), non 
il che cosa (anche perché sul che cosa c'è dirit­
to a un margine di imprevisto). Il senso è che 
la scrittura si può (si deve) insegnare. 

( 4) In triennio si fa letteratura. Si continui.
A patto che entri a scuola il resto dell'italiano, 
nelle sue varietà e funzioni, e a patto che leg­
gere e scrivere di letteratura (e d'altro) siano 
una competenza e non la risposta (scontata) 
davanti a un testo necessariamente noto. La 
scommessa (la paura) di questo esame è il 
nuovo, non solo nelle norme, ma nei compiti in 
senso lato. 

Tanto per dire che il re è nudo, l'aspetto più 
inquietante (per insegnanti e studenti) è che il 
testo da analizzare durante le prove scritte 
non rientri tra i contenuti del programma svol­
to. La soluzione, allora, non è leggere (scrivere) 
di più, ma forse leggere (scrivere) di meno e 
meglio. 

4 

COSTRUIRE UN CONTESTO PER IL TESTO 

Un'obiezione è che per questo non ci sia il 
tempo. E' vero, se tutto rimane uguale. Non è 
più vero se i testi e i test del nuovo esame pro­
ducono innovazione nel contesto formativo. Per 
riassumere, il triennio superiore si trova a 
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A. Canevaro, Saper perdere tempo, saperlo
guadagnare, in Perticari 1996, pp. 9-18. 

D. Corno, Teorie della scrittura, tra psicolo­
gia e semiotica, introduzione a C. Bereiter e M. 
Scardamalia, Psicologia della composizione 
scritta, La Nuova Italia, Firenze 1995, pp. IX­
XXXIX. 

Osservatorio Nazionale sugli Esami di 
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rispondere a diverse urgenze: 
(1) riconoscere e valorizzare la trasversalità

dell'italiano come fondamento di comprensione 
e scrittura di testi relativi a qualunque disci­
plina; 

(2) indagare lo statuto delle singole discipli­
ne per stabilirne gli isomorfismi. La pluridisci­
plinarità dell'esame può diventare interdisci­
plinarità vera, a patto che il consiglio di classe 
lavori in termini di aree di competenze da svi­
luppare e non di contenuti da trasmettere. 
Peccato che la normativa preveda che le prove 
orali siano divise in aree disciplinari (le solite); 

(3) lavorare sulla didattica della scrittura
anche in modo interdisciplinare. Questo signi­
fica superare l'italiano scolastico standard, for­
nire strumenti operativi per l'organizzazione 
pratica e grafica di un testo, assumere i per­
corsi rapidi che i giovani adottano per 'immer­
gersi' nell'informazione e favorire i processi 
per trasformare conoscenza in testo. E' da 
rivalutare la sintesi, costitutiva dei linguaggi 
giovanili e spesso 'sgradita' nello scritto scola­
stico; 

(4) lavorare sulla modalità di ricerca, come
documentazione e come soluzione di problemi. 
Il nuovo esame orale lo impone, ma molti stu­
denti hanno svolto l'ultimo lavoro di ricerca 
per l'esame di scuola media; 

(5) rivedere e strutturare i criteri di valuta­
zione. Occorre lasciare meno spazio al caso 
(spesso dominante durante la correzione dei 
temi) e privilegiare la verifica dei processi su 
quella dei contenuti. Se si rimanesse fermi ad 
apprezzare la quantità di informazioni più che 
la loro trasformazione in sapere, la scommessa 
sarebbe persa. 

Il compito, come si vede, è urgente. 

Stato, in http://www.cede.it, Work in progress, 
WebMaster Giovanni Corsi. 

P. Perticari, Attesi imprevisti. Uno sguardo
ritrovato su difficoltà di insegnamento I 
apprendimento e diversità delle intelligenze a 
scuola, Bollati Boringhieri, Torino 1996. 

E. A. Poe, The Gold-Bug, in The Complete 
Tales and Poems of Edgar Allan Poe, The 
Modem Library, New York 1983, p. 62. 
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1 
UN 'BREVE SPAZIO' 

1 nuovo esame di stato, con­
clusivo del corso di studio di 
istruzione secondaria supe­
ri ore, far à  il suo ingresso 
nelle scuole superiori il pros­
simo giugno 1999 e prevede, 
fra le molte novità, anche un 
«breve spazio» per l'accerta­
mento della conoscenza della 
lingua straniera / delle lin­
gue straniere comprese nel 
piano d i  studi dell'ultimo 
anno (Legge n.425, 10 dicem-

:IL 997, «Disposizioni per la riforma degli 
Jll.:i.. d.:i Stato conclusivi dei corsi di studio di 
LZ:;1<0:rie secondaria superiore»). Dalla lettu­
=-:Jl ::regolamento rela tivo al nuovo esame e 
;n11..:a1..<JoI decreti attuativi è previsto che que­
r,e:,Jr'.i.fi.ca. venga fatta all'interno della terza 
� scritta, tenendo conto delle indicazioni 
i_:s.�t.e :n_el documento del Consiglio di clas­
> _::P, _:R,_, n._323, 23 luglio 1998, «Regolamen­
. ::e:::,_ :M::_ n_ 390, 18 settembre 1998, «Rego­
�� . .-f;.c> concernente le caratteristiche forma­
_]13_en::-a1-i della terza prova scritta negli 
=-i..::i_ d.ì_ Stato conclusivi dei corsi di studio di 
�cn:1e secondaria superiore e le istruzioni 
l<> s-v-o1-gimento della prova medesima nei 
tl d..�e a nni di applicazione del nuovo ordi­
�::cL t<JI») 
_ q_�eJ. che segue cercherò di esaminare i 
:r-:s.::i._ a.spetti relativi all'integrazione della 
-� di._ J.ingu..a straniera nell'ambito di una
mai.. t:ipologica prevista per la terza prova

t� e n.el c olloquio. Cercherò inoltre di 
::i..tle:ra.re il peso di  quest'innovazione in 
�::rt.<JI a.Ile decisioni che riguardano la pro-

r:::I m .a.z:ione dell'insegnamento della lingua 
c:i:i._e:ra._ n el curricolo. 

e:> E C>LTRE, Xlii (1998) pp. 268-271 

2 

LA NUOVA PROVA 

Innanzi tutto è necessario delineare le 
caratteristiche della terza prova scritta, che 
rappresenta il contesto nel quale deve inte­
grarsi la prova di lingua straniera. 

Il decreto ne evidenzia il carattere pluridisci­
plinare. In particolare, si sottolinea che questo 
tipo di prova ha lo scopo di «accertare le cono­
scenze, competenze e capacità acquisite dal 
candidato, nonché le capacità di utilizzare e 
integrare conoscenze e competenze relative alle 
materie dell'ultimo anno di corso, anche ai fini 
di una produzione scritta, grafica o pratica». 

La prova sarà predisposta dalla commissio­
ne esaminatrice che seguirà le indicazioni 
espresse nel documento del consiglio di classe 
( una sorta di diario di bordo che registra il per­
corso formativo compiuto dalla classe nell'ulti­
mo anno: esplicita i contenuti, i metodi, i 
mezzi, gli spazi , i tempi, i criteri e gli stru­
menti di valutazione adottati e gli obiettivi 
raggiunti). Essa può comprendere alternativa­
mente o cumulativamente sei tipi di svolgi­
mento: 

(a) trattazione sintetica di argomenti signifi­
cativi, per la quale si indica l'estensione massi­
ma consentita; 

(b) quesiti a risposta singola su argomenti
riguardanti una o più materie; le risposte 
devono essere contenute nei limiti dell'esten­
sione massima indicata; 

(e) quesiti a risposta multipla che possono
riguardare gli argomenti di tutte le materie; 

(d) problemi a soluzione rapida, articolati in
relazione allo specifico indirizzo di studio; 

(e) casi pratici e professionali; questa prova
può coinvolgere più materie ed è presentata 
con indicazioni di svolgimento precise in modo 
da assicurare risposte in forma sintetica; 

({) sviluppo di un progetto che coinvolga 



diverse discipline (un'esperienza di laborato­
rio, la descrizione di procedure di misura o di 
collaudo di apparati, ecc.). 

La prova di lingua straniera dovrà ritagliar­
si un «breve spazio» all'interno di alcuni di 
questi tipi. Se il piano di studi dell'ultimo anno 
comprende due o più lingue straniere, di cui 
una già oggetto della seconda prova scritta, 
verrà accertata la conoscenza di una lingua 
straniera diversa. 

Nel decreto vengono indicate due modalità e 
la commissione d'esame può sceglierne una. 
Nella scelta si dovrà tenere conto di quanto 
viene indicato nel documento del Consiglio di 
classe in relazione: 

(a) agli spazi orari definiti per l'insegnamento
e l'apprendimento della lingua straniera;

(b) all'impostazione metodologica seguita;
(e) alle effettive esperienze realizzate con gli

studenti;
(d) agli esiti conseguiti.

La prima modalità prevede una breve espo­
sizione in lingua straniera (di un numero mas­
simo di parole prestabilito) di uno degli argo­
menti o la risposta a uno dei quesiti, a scelta 
dello studente, tra quelli proposti dalla Com­
missione nell'ambito dei seguenti tipi: 

(a) la trattazione sintetica di argomenti
significativi;

(b) il gruppo di quesiti;
(e) le domande che accompagnano la soluzio­

ne di casi pratici o lo sviluppo di progetti.

Può essere anche previsto che all'interno di 
questi tipi una richiesta o parte di essa venga 
presentata attraverso un testo in lingua stra­
niera «della lunghezza di 80 parole» seguito 
da una o due domande che accertano la com­
prensione del brano e la capacità di produzio­
ne scritta. La scelta del testo dovrà essere 
congruente per «contenuto e caratteristiche 
linguistico-formali» con la specificità dell'indi­
rizzo di studio specifico seguito dallo studen­
te. 

La seconda modalità richiede una breve 
risposta in lingua straniera o anche in lingua 
italiana a uno o più quesiti formulati in lingua 
dalla Commissione. 

Si ha l'impressione che le due modalità, pre-
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sentate come possibili opzioni, abbiano un 
«peso» diverso, sia per quanto riguarda l'arti­
colazione della prova in sé, sia per il tipo di 
competenza richiesta. La prima modalità veri­
fica una competenza della lingua scritta di tipo 
ricettivo e produttivo, mentre la seconda 
modalità potrebbe essere focalizzata solo su 
una competenza di tipo ricettivo, poiché viene 
data la possibilità allo studente di formulare 
una risposta in italiano. 

A titolo esemplificativo si presenta una 
terza prova di lingua inglese elaborata duran­
te il corso di aggiornamento organizzato 
dall'ispettrice Mencuccini a Grosseto dal 12 al 
17 ottobre 1998 e gentilmente messa a dispo­
sizione da Gabriella Orlandi, docente d'inglese 
presso l'Istituto Professionale Giordani di 
Parma. 

La terza prova nella quale sono integrati i 
quesiti relativi alla lingua straniera è rivolta 
agli studenti dell'istituto professionale per i 
servizi turistici e coinvolge le seguenti discipli­
ne (solo quattro, come previsto dall'articolo 4 
del D.M. 490 che specifica i criteri di gradua­
lità di applicazione del decreto): 

1. Storia dell'Arte
2. Inglese
3. Francese I Tedesco
4. Geografia.

3 

QUALCHE QUESITO 

Per motivi di spazio riporteremo solo i quesi­
ti relativi alla lingua straniera, specificando le 
competenze che lo studente deve dimostrare di 
avere acquisito: 

(1) identificare il motivo delle ondate migra­
torie negli Stati Uniti (quesito 1); 

(2) rielaborare parte del testo al fine di veri­
ficare la comprensione semantica e la compe­
tenza morfo-sintattica (quesito 2); 

(3) produrre, in forma corretta, un testo
breve che attesti la conoscenza culturale 
dell'argomento dato (quesito 3); 

(4) produrre un testo breve, in forma corret­
ta e con lessico appropriato, che attesti la cono­
scenza professionale dell'argomento dato (que­
sito 3 alternativa ). 
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Quesito 1 

Read the passage and choose the best 
alternative: 

The american dream 
America is considered the richest, most 
inventive, most powerful nation in the 
world. Despite criticism of the destruction 
of Native American Cultures, and of racism 
and imperialism, half the world is still in 
love with the idea of America. This is, after 
all, the country that gave the world the 
right to the pursuit of happiness, free spee­
ch, electric light, aeroplanes, refrigerators, 
the space shuttle, computers and movies. 

Quesito 2 

Rewrite the following sentence using your 
own words. 

«Despite criticism of the destruction of 
Native American Cultures, and of racism 
and imperialism, half the world is still in 
love with the idea of America.» 

Keep the same meaning and start like 
this: 

Even if 

····
············ ························································· 

····
························ ············································· 

····
·····································································

····
······

······························································· 

La verifica della conoscenza della lingua 
straniera può avvenire anche nell'ambito del 
colloquio, che verte sulle materie dell'ultimo 
anno e ha, come la terza prova, carattere pluri­
disciplinare. Ai fini della correzione delle prove 
s critte e dell'espletamento del colloquio, le 
materie sono raggruppate in aree disciplinari. 
Nei di versi indirizzi previsti per la scuola 
secondaria superiore la lingua straniera viene 
generalmente inserita nell'area linguistico-sto­
rico-letteraria, insieme con Lingua e lettere ita­
liane e Storia. La lingua straniera dovrà rita­
gliarsi uno spazio anche in questo contesto, in 
relazione alle indicazioni che vengono suggerite 
per l'articolazione di questa prova orale. Il col-
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The Statue of Liberty, symbol of freedom 
and democracy, has welcomed waves of 
immigrants from every corner of the globe, 
who came to this land seeking a better life. 
(Da Close-up on tourism: Europe and the 
world, Vol. 2, ediz. Clitt 1998) 

People from every part of the world have 
come to America . . .

a. because it is the land of technology and
fashion

b. because it is the land of democracy and
freedom

c. in search of happiness and prosperity
d in search of power and equality

Quesito 3 

Now refer to your personal knowledge of 
the US and describe at least 5 of New 
York's main tourist attractions in no 
more than 60 words. Use appropriate 
adjectives. 

Alternativa 

Write a short paragraph of no more than 
60 words about the American attitude 
towards 

racial minorities. Refer both to past and 
present events. 

loquio può iniziare con un argomento o con la 
presentazione di un lavoro di ricerca e di pro­
getto, anche in forma multimediale, proposto 
dallo studente, e proseguire su argomenti indi­
cati dalla commissione. Gli argomenti possono 
essere introdotti con un testo, un documento, 
un progetto di cui lo studente deve discutere ed 
individuare le componenti culturali. In questo 
ambito acquistano rilievo le conoscenze e le 
competenze specifiche acquisite nelle varie 
materie (e quindi anche quelle previste per la 
lingua straniera) e la capacità di metterle in 
collegamento, insieme alla proprietà di linguag­
gio e la capacità argomentativa. Un colloquio 
così strutturato, che prevede anche una parte 



in lingua e coinvolgerà gli insegnanti in una 
valutazione in qualche modo comune, dovrebbe 
portare in primo piano, alla consapevolezza di 
tutti, il tema delle competenze linguistiche che 
«attraversano» le varie esperienze di apprendi­
mento degli alunni sia all'interno della stessa 
area disciplinare che in aree diverse. 

L'inserimento di una prova di lingua stranie­
ra nella gamma dei tipi previsti per la terza 
prova e nel colloquio ha già avviato una prima 
riflessione sullo spazio che la lingua straniera 
dovrà o potrà conquistarsi e sulle possibilità di 
una sua «effettiva» integrazione con le altre 
materie. Il carattere «pluridisciplinare» attri­
buito alla terza prova e al colloquio nei diversi 
documenti-guida richiama a un tipo di currico­
lo in cui dovranno essere previsti spazi ben 
definiti e programmabili per aggregazioni di 
competenze e conoscenze che si effettuano sulla 
base di un criterio estrinseco (per esempio, se ci 
si occupa del Novecento, se ne può considerare 
la storia politica, quella sociale, la letteratura, 
l'arte, la scienza, ecc.). Poiché la ricerca di que­
sto tipo di aggregazioni sembra essere già 
abbastanza diffusa e praticata fra docenti di 
materie diverse, i quali adattano o integrano la 
loro programmazione in funzione di tale plura­
lità di punti di vista, si suppone che il docente 
di lingua straniera riesca a individuare, senza 
molte difficoltà, nella sua programmazione 
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alcuni ambiti culturali condivisibili con lingue 
e materie affini. La pratica di trovare relazioni 
di tipo pluridisciplinare mette i docenti a pro­
prio agio, in quanto consente di fare affidamen­
to prima di tutto sulle loro competenze discipli­
nari e di sentirsi abbastanza 'liberi' di gestire 
l'entità del proprio contributo. 

Oltre a un aspetto di pluridisciplinarità, gli 
scopi previsti per alcuni tipi di prova in cui si 
chiede di integrare la lingua straniera (ad 
esempio,la soluzione rapida di problemi, l'anali­
si di casi pratici e professionali o lo sviluppo di 
progetti) ne mettono soprattutto in risalto 
l'aspetto di «interdisciplinarietà», aspetto in 
parte sottaciuto e tenuto 'implicito' nelle linee 
guida ufficiali ma con un forte carico di poten­
zialità e di sfida. Il percorso che il docente di 
lingua straniera dovrà fare con i docenti delle 
altre materie (e non necessariamente solo con 
quelli dell'area linguistico-storico-letteraria) 
per strutturare la prova secondo questi tipi 
richiede una programmazione condivisa, non 
solo per alcuni contenuti ma funzionale alla 
risoluzione di un problema o alla realizzazione 
di un progetto. La preparazione di prove per 
l'accertamento della lingua straniera secondo i 
criteri di questo nuovo esame già in corso in 
molte scuole può rilanciare la sfida per costrui­
re un nuovo ambito di sperimentazione e di 
cambiamento. 
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Le strategi� 
per comunicare 

ANTONIA RUBINO 

1 
STRATEGIA COMUNICATIVA 

a nozione di «strategia 
comunicativa» (d'ora in­
nanzi SC) è oggi di grande 
interesse perché sempre di 
più la glottodidattica si sta 
orientando verso lo svilup­
po dell'autonomia dello 
studente. Presento e discu­
to dunque qui alcuni pro­
blemi connessi allo studio 
delle SC, poi propongo un 
percorso didattico a queste 
collegato per contribuire 

allo sviluppo delle capacità orali dello studente 
di italiano L21

. 

Uno dei primi riferimenti alle SC si trova 
nel noto articolo Interlanguage di Selinker 
(1972), che le considera uno dei cinque processi 
fondamentali messi in atto nell'apprendimento 
della L2, insieme al transfert linguistico, al 
transfert da insegnamento, alle strategie di 
apprendimento e all'ipergeneralizzazione del 
materiale linguistico della L2. Più specifica­
mente, Selinker utilizza questa nozione per 
spiegare certi tipi di errori compiuti 
dall'apprendente nel tentativo di comunicare 
con i parlanti nativi con mezzi linguistici anco­
ra insufficienti. 

Successivamente, la pubblicazione che diede 
risonanza alla nozione di SC fu il volume di 
saggi a cura di Frerch e Kasper (1983a) intito­
lato appunto Strategies in IL communication. 
Da allora le se sono un argomento che è di 
regola inserire nei manuali di glottodidattica, 
per vari motivi: (i) l'importanza crescente 
assegnata all'autonomia dell'apprendente; (ii) 
una maggiore attenzione alla nozione di «com­
petenza strategica»; e (iii) l'interesse per il 
parlato in Ll, trasferito poi alla L2. 

Per quanto riguarda il primo punto, notiamo 
che dalla fine degli anni Ottanta, in seguito a 
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tentativi di «integrazione fra aspetti linguisti­
ci, psicolinguistici e pedagogici nell'insegna­
mento delle lingue» (Ciliberti 1994: 88), si 
afferma un orientamento che colloca lo studen­
te al centro del processo di apprendimento e di 
insegnamento. Oltre alle ripercussioni su 
aspetti quali la programmazione dei corsi e lo 
stile di insegnamento, uno dei risvolti fonda­
mentali di tale cambiamento è la necessità che 
lo studente sia in grado di apprendere in modo 
autonomo, per cui l'insegnamento deve pro­
muovere lo sviluppo delle capacità più produt­
tive, quelle cioè che favoriscono tale autono­
mia. Ciò significa, per esempio, aiutarlo a 
riflettere sul proprio processo di apprendimen­
to, a identificare lo stile di apprendimento che 
gli è più consono, e a sviluppare strategie di 
apprendimento efficaci (cfr. Nunan 1991: 178-
1 79). Questo generale orientamento verso 
l'autonomia dello studente come fondamentale 
obiettivo educativo (Ciliberti 1994: 175) ha 
favorito la ripresa delle se in quanto conside­
rate abilità necessarie allo studente per opera­
re in modo autonomo. 

Un secondo elemento che ha contribuito 
all'interesse per le se è la nozione di «compe­
tenza strategica», introdotta da Canale e 
Swain (1980) suddividendo l'originaria «com­
petenza comunicativa»2 di Dell Hymes in tre 
componenti: la competenza grammaticale, 
quella sociolinguistica e quella appunto strate­
gica. Quest'ultima consiste nella capacità sia 
di organizzare il discorso nel modo più efficace 
possibile per poter raggiungere i propri scopi 
comunicativi, sia di compensare possibili frat­
ture nella comunicazione attraverso l'uso delle 
SC. Se uno degli scopi dell'insegnamento lin­
guistico è la competenza comunicativa, è 
necessario dunque sviluppare nello studente 
anche la competenza strategica, un'area che 
invece sembra sia stata piuttosto trascurata 
(cfr. Tarone e Yule 1989: 19). 

Un terzo elemento che ha contribuito 
all'interesse per le se è stata la ricerca sul 
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parlato di Ll, la cui metodologia è stata trasfe­
rita alla L2. La competenza strategica nella 
lingua madre è stata studiata per esempio da 
Brown e Yule (1983) attraverso attività basate 
sul principio dell'information gap, in cui cioè 
uno dei partecipanti possiede solo parte delle 
informazioni necessarie al proseguimento 
dell'interazione. La stessa metodologia è stata 
in seguito modificata e adottata da Tarone e 
Yule (1989) per valutare la competenza strate­
gica in L2. A quel che ci risulta, si tratta di 
uno dei pochi studi empirici condotti finora 
sull'argomento. 

2 
ALCUNE DEFINIZIONI 

Tra le molteplici definizioni di SC reperibili 
nella letteratura, ne presentiamo qui alcune 
che evidenziano i due diversi orientamenti, 
psicolinguistico e interazionale, con cui si è 
proceduto nello studio delle SC (cfr. anche 
Lombardo 1995: 188). 

Secondo Tarone et al. (1983: 5), le SC sono 
«il tentativo sistematico da parte dell'appren­
dente di esprimere o decodificare il significato 
nella lingua bersaglio in situazioni in cui le 
regole linguistiche appropriate della lingua 
bersaglio stessa non si sono ancora formate»3.
Anche secondo Bialystok (1983: 102) sono «ten­
tati'vi di manipolare un sistema linguistico 
limitato per promuovere la comunicazione»; e 
secondo Frerch e Kasper (1983b: 3 6) sono 
«piani potenzialmente consapevoli per risolve­
re ciò che si presenta a un individuo come un 
problema nel raggiungere un particolare scopo 
comunicativo». Di contro, Tarone (1983: 65) le 
considera «il mutuo tentativo dei due interlo­
cutori di concordare su un significato in situa­
zioni in cui le strutture di significato richieste 
non sembrano condivise [ ... ]; tentativi di col­
mare il divario tra la conoscenza linguistica 
dell'apprendente di una seconda lingua e la 
conoscenza linguistica dell'interlocutore della 
lingua bersaglio in situazioni realmente comu­
nicative». Gli elementi che accomunano queste 
definizioni sono dunque (i) il bisogno e il tenta­
tivo di comunicare da parte dell'apprendente, 
(ii) le sue risorse linguistiche inadeguate, e
dunque (iii) il sorgere di una situazione comu­
nicativa problematica. D'altra parte, la definì-

zione di Tarone (1983) aggiunge una dimensio­
ne interattiva che non riscontriamo nelle altre. 
(La differenza tra queste due impostazioni è 
discussa più sotto, in §3.) 

Le SC sono da tenere distinte da altri tipi di 
strategie, e in particolare dalle strategie di 
apprendimento, il cui scopo fondamentale non 
è tanto di comunicare quanto, appunto, di 
apprendere. Più specificamente, le strategie di 
apprendimento sono attività o tecniche messe 
in atto dagli apprendenti, spesso intenzional­
mente, al fine di migliorare le proprie abilità 
nella L2 (cfr. Oxford 1990). Esiste oggi 
un'ampia letteratura su quel che è stato defini­
to the good language learner, che dimostra 
come i migliori studenti di lingua siano quelli 
che sfruttano in quantità maggiore una gamma 
più vasta di strategie di apprendimento: per 
esempio, utilizzano in modo più efficace la 
memoria, sono maggiormente capaci di sorve­
gliare la produzione linguistica o di indovinare 
i significati (cfr. Nunan 1991: 171). La capacità 
di utilizzazione delle strategie di apprendimen­
to è oggi considerata un fattore individuale che 
contribuisce a spiegare la variabilità nell'acqui­
sizione della L2. Lo studio delle strategie di 
apprendimento, come quello delle SG, è un 
campo molto fertile, poiché si è dimostrato che 
è possibile, attraverso un insegnamento specifi­
co, addestrare gli studenti a usare di più e 
meglio tali strategie, incidendo così 
sull'apprendimento (cfr. O'Malley et al. 1985). 

Tuttavia, come già notava Tarone (1983: 
67), la distinzione tra SC e strategie di appren­
dimento può essere problematica. Sebbene esi­
stano alcune strategie finalizzate solo 
all'apprendimento (per esempio, quelle di tipo 
mnemonico), in altri casi esiste una certa 
sovrapposizione con le SC. Allo stesso tempo, 
alcune SC possono contribuire all'apprendi­
mento. Tra queste, Ellis (1985: 171) cita la 
semplificazione: lo studente che cerca di sem­
plificare per esempio una caratteristica morfo­
logica lo fa sia per impararla, sia per riuscire a 
comunicare. Così pure la «richiesta di aiuto» 
all'interlocutore può essere sia strategia messa 
in atto per poter continuare l'interazione, e 
dunque comunicativa, sia strategia che pro­
muove l'apprendimento poiché fornisce ele­
menti linguistici che l'apprendente ancora non 
conosce4.
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3 
LO STUDIO DELLE STRATEGIE 

Come si è già accennato, le definizioni ripor­
tate sopra sono indicative dei due diversi 
approcci allo studio delle SC, psicolinguistico e 
interazionale. 

L'approccio psicolinguistico, rappresentato 
soprattutto dai lavori di Frerch e Kasper, si 
incentra sull'identificazione dei processi che 
avvengono nella mente del discente. Le SC ven­
gono così collocate all'interno di un modello 
generale di produzione linguistica caratterizza­
to da una distinzione tra processi (processes) e 
piani di azione (plans) nell'ambito della fase di 
pianificazione del parlato. Allorché l'apprenden­
te anticipa un problema comunicativo, può deci­
dere se risolverlo ricorrendo alle strategie di 
conseguimento (achievement strategies), o aggi­
rarlo attraverso le strategie di riduzione (reduc­
tion strategies) (cfr. §4). Pur ammettendo la dif­
ficoltà di identificare con certezza un comporta­
mento strategico, Frerch e Kasper (1983c) discu­
tono tutta una serie di segnali nella produzione 
linguistica (pause, esitazioni, correzioni, ecc.) di 
cui si può servire il ricercatore per individuare 
una pianificazione linguistica di tipo strategico. 
Di contro, l'approccio interazionale sottolinea 
l'aspetto sociale della comunicazione, per cui le 
SC sono considerate essenzialmente come uno 
sforzo congiunto di entrambi i partecipanti nel 
tentativo di arrivare a condividere un certo 
significato attraverso un processo di negoziazio­
ne. Secondo questa ottica, l'identificazione delle 
SC avverrebbe con maggiore facilità poiché le 
strategie sono rilevabili nel corso dell'interazio­
ne stessa, cioè nell'uso della lingua. 

Alcune possibili obiezioni all'impostazione 
psicolinguistica delle SC sono quelle che ven­
gono mosse all'approccio psicolinguistico in 
generale, principalmente la difficoltà di postu­
lare con certezza la pianificazione nella mente 
del parlante e recuperarne le intenzioni comu­
nicative. Per quanto riguarda l'impostazione 
interazionale, alcune forti obiezioni sono state 
avanzate da Frerch e Kasper (1983b) stessi. 
Per prima cosa, tale impostazione non è appli­
cabile al monologo o in situazioni in cui non è 
presente un interlocutore, come nello scritto. 
Inoltre, l'applicazione di una SC può avvenire 
anche senza che si espliciti visibilmente nel 
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comportamento dell'apprendente. Quindi, pur 
ammettendo che i problemi di comunicazione 
siano ovviamente condivisi e risolvibili attra­
verso uno sforzo congiunto dei partecipanti, 
Frerch e Kasper ribadiscono che le strategie 
hanno origine in ciascuno degli interagenti, 
cioè a livello individuale. 

Il dibattito sui due diversi approcci esula 
dagli scopi di questa discussione, che sono 
essenzialmente applicativi. Ma si può afferma­
re che, dal punto di vista didattico, l'imposta­
zione interazionale è quella da privilegiare. 
Infatti, se si intende agire sulla competenza 
strategica dello studente, come si suggerisce 
più sotto (cfr. §5), è preferibile farlo sulla base 
di comportamenti realizzati e più facilmente 
descrivibili. 

4 

TASSONOMIE DELLE STRATEGIE 

In seguito alle diverse definizioni e imposta­
zioni, sono state proposte numerose tassono­
mie di SC. Ne presentiamo qui due tra le più 
note, rimandando a Frerch e Kasper (1983a), 
Ellis (1985) e Lombardo (1995) per l'esame di 
altre, nonché per ulteriori confronti e valuta­
zioni. 

Come detto prima, la tassonomia di Frerch e 
Kasper (1983b) si basa su una distinzione fon­
damentale tra «strategie di riduzione», allor­
ché si cerca di aggirare il problema rinuncian­
do ad almeno parte del proprio intento comuni­
cativo, e «strategie di conseguimento», allorché 
si decide invece di sforzarsi di trasmettere il 
messaggio espandendo le proprie risorse comu­
nicative. Ciascun tipo di strategia viene poi 
ulteriormente suddiviso come segue: 

Strategie di riduzione: 
(A) strategie di riduzione formale:

l'apprendente comunica attraverso un sistema 
ridotto e limitato per evitare enunciati stenta­
ti o incorretti a causa dell'applicazione sba­
gliata di regole o elementi linguistici non 
padroneggiati a sufficienza. La riduzione può 
avvenire a qualunque livello linguistico 
(morfologico, sintattico, lessicale e, meno fre­
quentemente, fonologico). Per esempio, in 
John venia dall'acqua (Rubino 1991) lo stu­
dente usa acqua invece di vasca che non cono­
sce. 
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(B) strategie di riduzione funzionale:
l'apprendente modifica il suo intento comuni­
cativo per evitare il problema. Questo può 
avvenire modificando l'atto linguistico (per 
esempio, nel tipo di modalità) o il contenuto 
proposizionale (per esempio, evitando o abban­
donando un argomento). Nell'esempio il com­
portamento di elusione è chiaro5 : 

Ins.: E domenica cos'hai fatto? 
Stud.: niente ho dormito [ride] e:: ah:: (.) ho 
dormito e ah:: ho(.) ho fatto un un(.) poco di 
ah:: lavoro (.) è tutto. 

Strategie di conseguimento: 
(A) strategie di compensazione

(1) commutazione di codice: passaggio da L2
a Ll o a un'altra lingua straniera6

• Nell'esem­
pio la studentessa passa alla Ll per espandere 
la risposta: 

io ha guardato un film (.) uh A FEW FILMS 
(.) ah e ho guardato la TENNIS 

(2) transfer interlinguistico: combinazione di
elementi dell'interlingua e di Ll (o altre lin­
gue). Per esempio, in Anna è entrata l'appar­
tamento lo studente usa il verbo entrare in 
senso transitivo, come in inglese; in sono tor­
nata a casa tra-troppo tardi la studentessa 
usa troppo invece di molto sotto l'influenza 
della sua L2 più. forte, il francese. 

(3) transfer inter-1 intralinguistico: genera­
lizzazione di una regola dell'interlingua sulla 
base di strutture simili in Ll. Un esempio può 
essere l'uso eccessivo dei pronomi personali 
soggetto da parte degli studenti anglofoni, 
come in questo frammento: 

Anna ha pa ho partito ah (.) OH NO NO 
SORRY eh (.) è partito ah (.) lo oh (.) a lavo a 
lavorare (.) ah:: (.) l-lei (.) ah:: (.) so lei è 
anda-to con il treno (.) ah è (.) arrivata alla 
casa (.) ehm (.) lei (.) ho visto chiesto la porta 
(.) lei è entrata ah l'appartamento (.) ah:: lei 
guard lei ho guardato la televiso-sione 

( 4) strategie basate sull'interlingua:

(a) generalizzazione: estensione di un ele-

mento di L2, per esempio di sacco e borsa per 
dire cestino (Rubino 1991), oppure della decli­
nazione regolare del participio passato in ha 
ap-erto la porta ha leggiuto la lettera; ..__ 

(b) parafrasi: uso di descrizioni, circonlocu­
zioni, esemplificazioni, come per esempio una 
cosa che c'aveva l'acqua per descrivere una 
vasca (Rubino 1991); 

(c) conio di parola: creazione di parole
nuove, come per esempio in si è mezzo i vestiti 
casuali; 

(d) ristrutturazione: riformulazione di un
enunciato senza però ridurne l'obiettivo comu­
nicativo, come in ah Anna (.) si è messa (.) ah:: 
e è andata ah(.) IN BED; 

(e) strategie di cooperazione: in modo diretto
o indiretto si segnala all'interlocutore il biso­
gno di aiuto, come in poi un un bambino ah ah
HOW DO YOU SAY CLIMB? (Rubino 1991),
oppure in lei s'è la-lav-lav (.) ar (.) sì no? (.)
lavarsi sì?

(5) strategie non linguistiche: mimica, gesti,
imitazione di suoni. 

(B) strategie di recupero: si cerca di recupe­
rare un elemento dell'interlingua, per esem­
pio, sforzandosi di ricordarlo, servendosi di 
una somiglianza formale o recuperandolo 
attraverso i campi semantici. 

La tassonomia di Bialystok (1983) si serve 
di una distinzione fondamentale tra strategie 
basate su Ll e quelle basate su L2, a cui si 
aggiungono anche strategie paralinguistiche o 
contestuali. Ciascuna categoria è poi suddivisa 
come segue: 

(A) Strategie basate su Ll:

(1) commutazione di codice: inserimento di
una parola o sintagma in Ll o in un'altra lin­
gua in un enunciato in L2 (cfr. la commutazio­
ne di codice in Fcerch e Kasper) 

(2) 'foreignizing': creazione di parole non esi­
stenti o non appropriate in L2 attraverso 
l'applicazione di regole morfologiche o fonolo­
giche di L2 a elementi lessicali di Ll (cfr. il 
transfer di Fcerch e Kasper) 

(3) traslitterazione: uso di parole e di strut­
ture di L2 per tradurre letteralmente un ele-
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mento di Ll, come per esempio in ha guardato 
il televisore ah:: è un f un film d'orrore. 

(B) Strategie basate su L2:

(1) contiguità semantica: uso di un elemen:
to lessicale che condivide certe caratteristiche 
semantiche con il termine di L2 che non si 
conosce (cfr. parafrasi in Frerch e Kasper); 

(2) descrizione: un elemento di L2 che non si
conosce viene descritto facendo riferimento 
alle sue proprietà fisiche, caratteristiche speci­
fiche o caratteristiche interazionali/funzionali 
(cfr. parafrasi in Frerch e Kasper) 

(3) conio di parola: creazione di un elemento
lessicale di L2 selezionando una caratteristica 
concettuale dell'elemento e incorporandolo nel 
sistema morfologico di L2 (cfr. conio di parola 
in Frerch e Kasper). 

Al di là delle differenze e delle sovrapposi­
zioni tra queste e altre tassonomie, c'è un 
importante elemento in comune che ci preme 
sottolineare: alla base sia delle strategie di 
conseguimento sia di quelle basate su L2, si 
riscontra da parte dello studente un analogo 
tentativo di espansione, cioè di massima utiliz­
zazione delle sue risorse linguistiche, fino al 
punto da usarle creativamente nella formazio­
ne di elementi non esistenti in L2. Di contro, 
dietro le strategie di riduzione e quelle basate 
sulla Ll si rileva un comportamento conserva­
tivo, nel senso che lo studente si accontenta di 
servirsi del noto e del sicuro, cioè di quello che 
sa in Ll o in L2, piuttosto che rischiare. Non ci 
sorprende dunque che, sulla base di dati empi­
rici, Bialystok (1983) concluda che gli studenti 
più competenti siano quelli che utilizzano 
maggiormente le strategie basate su L2, men­
tre quelli meno competenti preferiscono quelle 
basate su Ll. Questa fondamentale differenza 
di comportamento strategico la si può riscon­
trare, sebbene definita con nomi diversi, anche 
in altri studi (per esempio, Tarone et al. 1983). 

Il fatto di basarsi su Ll o su L2 è di partico­
lare importanza allorché ci si domanda se le SC 
contribuiscano o meno a promuovere l'appren­
dimento. Infatti diverse prospettive sembrano 
giungere alla stessa conclusione, e cioè che le 
strategie di conseguimento e quelle basate su 
L2 favoriscono maggiormente l'apprendimento, 
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mentre quelle di riduzione o basate su Ll 
potrebbero addirittura rallentarlo. 

Così, in prospettiva psicolinguistica, Frerch 
e Kasper (1983b) sostengono l'importanza 
delle strategie di conseguimento ai fini 
dell'apprendimento, in quanto incoraggiano la 
formulazione di ipotesi di nuove regole da 
rigettare o incorporare nell'interlingua sulla 
base del feedback ricevuto. 

Anche in prospettiva interazionale, Tarone 
(1983) sottolinea un duplice effetto dei risvolti 
conversazionali delle SC: da una parte, esse 
servono a far proseguire l'interazione; 
dall'altra, stimolano l'interlocutore ad aiutare 
l'apprendente a trovare e/o usare la forma giu­
sta, favorendone dunque l'apprendimento. Inol­
tre, riferendosi alla distinzione proposta da 
Seliger (1977) tra high input generators e low 
input generators, cioè tra apprendenti che rie­
scono a sollecitare dall'interlocutore quantità 
diverse (alta o bassa) di input, Tarone ipotizza 
che i primi usino maggiormente le strategie di 
conseguimento proprio per generare un più 
abbondante input linguistico, mentre i secondi 
si servano invece di strategie di elusione. E, 
come sostiene Seliger, ad un input maggiore 
corrisponde in genere anche un intake maggio­
re, cioè un maggiore livello di apprendimento. 

Infine, in prospettiva pedagogica, i dati che 
emergono a proposito del good language lear­
ner (cfr. §2) indicano che i migliori apprendenti 
sono quelli che tentano di espandere le proprie 
risorse linguistiche in tutti i modi possibili, e 
che non temono di rischiare. Possiamo dunque 
concludere che, dal punto di vista dell'appren­
dimento, sono le strategie di conseguimento e 
quelle basate su L2 che andrebbero incoraggia­
te nello studente. 

5 

APPLICAZIONE ALL'INSEGNAMENTO 

Sull'opportunità o meno di insegnare le SC 
esistono posizioni diverse. Da una parte, c'è chi 
sostiene la necessità di addestrare lo studente 
all'uso delle SC. Già Frerch e Kasper (1983b: 
31-32; 55) prospettavano dei risvolti didattici,
affermando che nel momento della program­
mazione è necessario considerare la potenziale
problematicità della comunicazione in L2, per
cui bisognerebbe incorporare nel sillabo dei
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mezzi per affrontare questi problemi; inoltre lo 
studente dovrebbe essere reso consapevole 
delle eventuali difficoltà comunicative e degli 
accorgimenti da usare per superarle. E arriva­
vano a suggerire - sia pure in forma ipotetica 
- un'attività didattica: «Sarebbe cosa fattibile
impegnare gli studenti in situazioni comunica­
tive in classe che richiedono una conoscenza
della L2 maggiore di quella che ci si possa
aspettare dagli studenti?» (p. 55). Così pure,
Littlewood (1984: 87) affermava che, siccome
lo studente molto abile nell'utilizzare queste
strategie può comunicare più efficacemente,
«ci potrebbero essere forti ragioni» per volerlo
addestrare in questo senso. Più di recente,
questa posizione è stata ripresa con forza da
Tarone e Yule (1989: 110), che ribadiscono la
necessità di includere le SC come uno degli
obiettivi specifici d'insegnamento.

Su posizioni opposte, studiosi come Keller­
man e collaboratori (cfr. Kellerman 1991) pro­
pongono un approccio allo studio delle se che si 
incentri sui processi sottostanti alle strategie 
delle tassonomie tradizionali, da loro considera­
te strategie solamente di superficie. Sulla base 
di dati empirici, Kellerman postula l'esistenza 
di due strategie fondamentali, che sarebbero 
processi psicolinguistici comuni a Ll e a L2: la 
strategia concettuale, cioè la manipolazione del 
concetto che si vuole comunicare, e la strategia 
linguistica, cioè la manipolazione della forma 
linguistica che si vuole utilizzare. Poiché si 
tratta di processi che lo studente già utilizza 
nella Ll, secondo Kellerman è inutile e super­
fluo insegnarli. La posizione di Kellerman porta 
dunque al rifiuto di insegnare le SC o tutt'al 
più all'attenzione verso abilità concettuali e lin­
guistiche generali e trasferibili da una lingua 
all'altra (cfr. Lombardo 1995: 211-214). 

A noi, che affrontiamo le SC specificamente 
in prospettiva di insegnamento di L2, sembra 
senz'altro preferibile seguire l'orientamento di 
Fmrch, Kasper, Tarone e Yule, e esaminare i 
modi possibili per applicare proficuamente 
all'insegnamento le nostre riflessioni. Il per­
corso didattico che viene qui proposto si artico­
la in tre fasi: (i) osservazione delle SC; (ii) 
riflessione; (iii) esercitazione. 

Prima di presentare ciascuna fase sono 
necessarie due precisazioni. La prima è che, 
probabilmente, tutti noi, in un modo o 

nell'altro, includiamo nel nostro insegnamento 
elementi riconducibili alle SC, per cui alcune 
delle attività suggerite possono ricalcare pras­
si didattiche già diffuse. La seconda riguarda il 
fatto che l'insegnamento specifico e sistematico 
delle SC è ancora piuttosto raro nei manuali 
per l'insegnamento linguistico, e non solo in 
quelli di italiano, ma anche 1n quelli d'inglese, 
che, com'è noto, sono all'avanguardia in fatto 
di glottodidattica. 

In alcuni testi più recenti per l'insegnamento 
dell'italiano in cui la componente orale è un ele­
mento specifico, si rileva una certa attenzione a 
elementi del discorso che contribuiscono 
senz'altro a facilitare la comunicazione: per 
esempio, in Totaro e Zanardi (1991: 25; 166) 
vengono evidenziati i segnali discorsivi di attac­
co. Così pure, il Gruppo Meta (1993) fornisce 
espressioni o formule utili per introdurre una 
notizia (p. 26), per esprimere accordo o disaccor­
do (p. 136), per esplicitare l'atteggiamento o 
l'intento comunicativo (p. 185), o per segnalare 
l'attenzione all'interlocutore attraverso segnali 
paralinguistici (p. 32). Anche in un manuale 
senz'altro innovativo nella sua impostazione, 
Bozzone Costa (1995) dedica grande spazio ai 
segnali discorsivi (da lei chiamati «connettivi»), 
che diventano un elemento obbligato di studio 
in quasi tutte le unità7

• Tuttavia in nessuno di 
questi testi sono esplicitamente presentate delle 
situazioni problematiche dal punto di vista 
comunicativo in cui si chieda allo studente di 
ricorrere a SC; né tantomeno vengono presenta­
te attività che lo addestrino in tal senso8

• Tra i­
testi da noi esaminati, l'unico che affronti in 
modo sistematico questo genere di problemi è 
Humphris et al. (1985). In specifiche sezioni 
intitolate «Analisi delle tecniche di fluidificazio­
ne», vengono infatti presentati (con relativa 
registrazione su cassetta) i punti problematici 
di alcune conversazioni autentiche tra stranieri 
e italiani, a cui seguono suggerimenti di Se 
adatte alla situazione e attività da svolgere in 
classe per abituare gli studenti a affrontare tali 
difficoltà con maggiore agio. 

6 
TRE 'MOSSE' 

Prima 'mossa': osservazione. In questa 
prima fase, si chiede agli studenti di osservare 

277 



w 

278 

L'ITALIANO COME LINGUA 

alcuni scambi comunicativi problematici, di 
identificare le eventuali SC messe in atto dai 
partecipanti, valutarne il grado di successo, e 
poi di suggerire possibili alternative (cfr. Nel­
son, cit. in Tarane e Yule 1989: 115). Per esem­
pio nei due scambi qui sotto, le richieste di 
spiegazione delle studentesse potrebbero esse­
re più esplicite e più precise. 

Ins.: Senti, sei stata a qualche bella festa 
recentemente? 
Stud.: Scusi? 
Ins.: Sei stata a una bella festa? a una festa 
divertente? 

Ins.: Senti, perché i tuoi genitori sono andati 
in Inghilterra? 
Stud.: Scusa? 
Ins.: Come mai i tuoi genitori sono andati in 
Inghilterra? 
Stud.:Non 
Ins.: I tuoi genitori sono 
Stud.: [sì 

Ins.: [sono partiti per l'Inghilterra. Perché? 
Stud.: Eh i miei genitori(.) sono eh inglese 

In questa fase è ovvio che sarebbe partico­
larmente proficuo utilizzare la registrazione 
delle conversazioni degli studenti stessi. 9 

Seconda 'mossa': riflessione. In questa 
seconda fase si chiede agli studenti di riflette­
re sulle proprie SC, cioè sui modi in cui nor­
malmente risolvono eventuali problemi comu­
nicativi, non solo in L2 ma anche in Ll. Questo 
tipo di riflessione è già utilizzato per promuo­
vere negli studenti la messa in atto di strate­
gie di apprendimento, ma è adatto anche alle 
SC, soprattutto perché, come già detto (cfr. §2), 
tra strategie di apprendimento e SC la distin­
zione non è netta. Così, quando Nunan (1991: 
180) parla di incorporare nel programma ele­
menti espliciti di learner training, cioè di adde­
stramento all'apprendimento, include tra que­
sti anche «le abilità comunicative», «la capacità
di far proseguire un'interazione» e «lo sviluppo
di tecniche conversazionali».

Lo strumento comunemente utilizzato per 
far riflettere gli studenti è il questionario, arti­
colato in affermazioni o domande. Presentiamo 
qui sotto un esempio di questionario (tratto da 
Nunan e Lockwood, cit. in Nunan 1991: 181) 

COMPETENZA COMUNICATIVA 

SECONDA 

che, sebbene sia stato elaborato per far riflet­
tere sulle strategie di apprendimento, può 
essere facilmente adattato alle SC (cfr. i punti 
3, 4, 7 e 10). 

Queste affermazioni descrivono il tuo modo 
di apprendere? Segna la risposta adatta 

1. Non importa se non capisco ogni parola sì no
2. Cerco di usare parole nuove appena

le ho imparate sì no 
3. Pianifico quello che sto per dire prima

di parlare sì no 
4. Se qualcuno non mi capisce, cerco

di dirlo in un modo diverso sì no 
5. Cerco di scoprire i miei problemi

nell'apprendere l'inglese sì no 
6. Il mio modo di apprendere è diverso

dal resto della classe sì no 
7. Chiedo sempre alle persone di

spiegarmi le cose che non capisco sì no 
8. Fuori della classe mi sforzo

di esercitare il mio inglese sì no 
9. Cerco di non usare la mia lingua

fuori della classe sì no 
10. Fare errori non mi dà fastidio sì no 

Terza 'mossa': esercitazione. Le esercitazioni 
possono essere di tipo lessicale e discorsivo. 

A livello lessicale, alcune attività mirano a 
sviluppare nello studente la capacità di usare 
parafrasi, circonlocuzioni o definizioni per col­
mare le lacune di vocabolario (cfr. Nelson, cit. 
in Tarane e Yule 1989: 115-116; Dòrnyei e 
Thurrell 1991; Lombardo 1995: 200-211). Per 
esempio, si chiede agli studenti di indovinare il 
nome di un oggetto fornendone loro una para­
frasi o una definizione che si riferisca alla sua 
forma o funzione. Alternativamente, si chiede 
a uno studente di parlare di un oggetto senza 
mai nominarlo, ma riferendovisi tramite para­
frasi o circonlocuzioni, e agli altri studenti di 
indovinare l'oggetto in questione. Si tratta, 
come si vede, di attività che sono probabilmen­
te già utilizzate. E' raccomandabile anche for­
nire agli studenti espressioni utili come E' una 
specie di ... o E' un tipo di ... Inoltre possono 
risultare utili esercizi in cui si chiede di risali­
re da un iponimo a un iperonimo (e viceversa), 
o di utilizzare nomi generali come cosa, roba,
affare. Per questo tipo di attività lessicali è un
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ottimo aiuto il testo di Ambroso e Stefancich 
(1993), in particolare la sezione intitolata 
Inclusione. 

A livello di discorso, le attività mirano a svi­
luppare nello studente la capacità di mantene­
re aperto il flusso conversazionale, e di farlo 
nel modo più agevole possibile sia per se stesso 
che per l'interlocutore. Ecco alcune SC che pos­
sono essere esercitate. 

(A) Chiedere feedback linguistico all'interlo­
cutore. In coppia, uno studente dice (o legge) 
un'affermazione e l'altro deve sollecitare il 
feedback in uno dei modi seguenti (suggeriti 
da Humphris et al. 1985; Dornyei e Thurrell 
1991): 

(1) chiedendo di ripetere, usando come
scusa?, scusa?, scusa non ho ancora capito, 
scusa puoi ripetere? 

(2) chiedendo il significato di una parola,
usando che significa ... , che cos'è?

(3) chiedendo come si dice una certa cosa o
come si pronuncia una certa parola, usando 
come si dice ... , come si pronuncia ... 

(4) spiegando che non si trova la parola giu­
sta, usando non trovo la parola, non so come si
dice. 

(B) Sollecitare l'intervento dell'interlocutore.
In coppia, uno studente dice (o legge) un'affer­
mazione e la completa con espressioni come 
sai?, no?, non trovi?, capisci?, che ne dici? (cfr. 
Humphris et al. 1985). 

(C) Fare capire all'interlocutore che si sta
s�guendo il discorso. In coppia, uno studente
dice (o legge) un'affermazione e l'altro utilizza 
espressioni come ah ho capito, ah sì, ah no?
d':1-vvero?, infatti, lo penso anch'io, secondo che
81 voglia indicare comprensione, sorpresa o 
accordo. 

D·(D) P_rendere tempo in caso di difficoltà.
0�nye1 e Thurrell (1991) suggeriscono alcune 

attività sui segnali riempitivi, utilissimi per 
�adagnare tempo e evitare che l'interazione 
S1 interrompa. Dopo aver presentato questi 
:eguali (dunque, fammi pensare, cioè, allora,

11cc.), possibilmente tramite dialoghi autentici, 
/a prima attività consiste nella creazione di 
t laloghi «vuoti», cioè che consistano quasi int�-
q�ttiente di riempitivi, ma che funzionino in

alche modo sul piano della comunicazione.

Un esempio può essere il seguente, sullo spun­
to tratto da Dornyei e Thurrell (1991: 19): 

A: Sai, io pensavo ... forse Londra. 
B: Bene, capisco quel che vuoi dire, ma a
dire la verità in realtà io pensavo piuttosto 
Parigi. 
A: Parigi? Ma no, aspetta un po', vera-
mente anche Roma ... 

Un'altra attività consiste nell'aggiungere 
riempitivi di vario genere a dialoghi tratti dal 
libro di testo o a dialoghi consistenti di enun­
ciati brevissimi, senza però alterarne il conte­
nuto proposizionale. 

(A) Riformulare il messaggio dell'interlocu­
tore. Uno studente deve riformulare ciò che 
l'altro ha appena detto, utilizzando espressioni 
quali vuoi dire che .... , quel che vuoi dire è .... , 
intendi dire che.... Secondo Dornyei e Thurrell 
(1991) si tratta di una strategia molto utile in 
quanto l'apprendente da una parte chiarisce a 
se stesso quel che ha sentito e dall'altra invita 
l'interlocutore a aiutarlo nel caso in cui abbia 
capito male. 

(B) Sviare il discorso se risulta troppo diffici­
le. Dornyei e Thurrell (1991) suggeriscono due 
attività per insegnare agli studenti a cambiare 
argomento allorché si trovano in difficoltà. 
Nella prima, l'insegnante fa una domanda 
molto specifica, a cui lo studente interpellato 
deve rispondere con due o tre frasi ma senza 
fornire l'informazione richiesta: per esempio, 
ad una domanda sull'età, una possibile rispo­
sta potrebbe essere: Be', è una domanda molto
interessante. E' strano, ma la gente vuole sem­
pre sapere l'età. Secondo me, invece, non 
dovrebbe essere così. La seconda attività consi­
ste nel rispondere a una domanda inserendo 
nella risposta un argomento stabilito in prece­
denza che può anche non avere nessuna atti­
nenza con la domanda. Così, se l'argomento è 
il judo e la domanda «Tua nonna ha un anima­
le domestico?», una possibile risposta potrebbe 
essere: «Sì, mia nonna ha un cane enorme per­
ché la fa sentire più sicura quando è a casa da 
sola. Quando era più giovane, ovviamente, non 
aveva bisogno di un cane perché era in forma e 
attiva, e fino all'età di sessant'anni faceva 
judo. Crede che il judo sia molto utile per le 
donne che vivono da sole, oltre a essere uno 
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s port emozionante ... » (Dornyei e Thurrell 
1991: 21). 

Sebbene queste attività possano sembrare 
controproducenti in quanto incoraggerebbero 
strategie di elusione più che di conseguimento, i 
due autori affermano che in realtà contribuisco­
no ad aumentare la fiducia che gli studenti 
nutrono nelle loro capacità orali, poiché essi rie­
scono a rimanere in controllo della conversazio­
ne.  E questo è un fattore particolarmente 
importante, specialmente in vista di esami 
orali. Inoltre, questo genere di attività favorisce 
la capacità di improvvisazione e la creatività 
linguistica. 

In tutte queste esercitazioni è di fondamenta­
le importanza che le battute e i dialoghi venga­
no recitati con la massima naturalezza e con 
l'intonazione e l'espressione appropriate. Inol­
tre, Lombardo (1995: 210) suggerisce di effet­
tuare registrazioni audio o ancor meglio video 
delle attività, che possono essere utilizzate 
come ulteriore elemento di riflessione e di anali-
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SPAGNOLO E 
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Manuel Carrera Diaz, 

Grammatica spagnola, 
Laterza, Roma-Bari, 1991 

pp. XII-641, L. 70.000 

� on c'è dubbio che la 
� Grammatica spagnola 

dell'italianista Manuel 
Carrera Diaz rappresenta, per 
chi (laico o no) voglia avere 
una conoscenza del funziona -
mento dello spagnolo in chiave 
comparativa con l'italiano, uno 
strumento di grande valore. 
Tanto più che questo testo rin­
nova profondamente un setto­
re dell'ispanistica in Italia, so­
stituendo definitivamente la 
tradizionale (ma irrimediabil­
mente invecchiata) grammati­
ca di Juana Granados (1960-
1961). 

Il volume di Carrera Diaz, in 
quanto grammatica contrasti­
va uni-direzionale (dall'italia­
no allo spagnolo), mette in luce 
le somiglianze, e soprattutto le 
dissimilarità, strutturali tra le 
due lingue. Se la metodologia 
contrastiva, secondo i cui pre­
supposti psicolinguistici le dif­
ficoltà di apprendimento sa­
rebbero dovute principalmente 
alle dissimmetrie tra gli idio­
mi, mette in evidenza i possibi­
li errori di un apprendente, 
l'analisi degli errori e la teoria 
dell'interlingua da parte loro 
dimostrano come gli errori po­
tenziali non sempre coincidono 
con gli errori reali dei parlanti 
una lingua straniera, probabil-

ITALIANO E OLTRE, Xlii (1998), pp. 282-283 

T 

mente perché non dovuti alle 
difformità strutturali interlin­
guistiche. Un confronto scien­
tifico, 'a tavolino', tra le strut­
ture di due lingue è, comun­
que, essenziale per capire co­
me ogni lingua organizza e 
combina in una «forma» arbi­
traria suoni e significati ai vari 
livelli (fonologico, morfologico, 
sintattico e lessicale). 

La fiducia dell'Autore che 
una grammatica possa servire 
alla «acquisizione della compe­
tenza comunicativa», espressa 
nella «Premessa» (p. vii), lo ha 
portato a decidere «la partico­
lare progressione sequenziale 
dei diversi aspetti linguistici, 
che pretende di essere gradua­
le e accumulativa» (p. viii). Il 
che spiega tra l'altro perché 
l'analisi delle preposizioni sia 
stata distribuita «lungo tutta 
l'opera», anziché essere «con­
centrata in modo(. .. ) elencato­
rio». Anche se avremmo prefe­
rito una trattazione più com­
patta, con meno ridondanze, 
tale esposizione 'pedagogica' 
della materia non toglie nulla 
- va detto - alla qualità
dell'analisi.

Carrera Diaz ha anche dovu­
to privilegiare, fra le diverse 
varietà dello spagnolo, quella 
standard peninsulare, cioè la 
varietà castigliana. Ma con 
sensibilità sociolinguistica non 
ha mancato di segnalare usi 
substandard, marcati social­
mente e/o geograficamente, pe­
ninsulari o dell'America ispa­
nofona. Per esempio pronuncia 
di los amigos come «loh (con 
aspirazione) amigo (con o 
aperta)» (p. 10). O la pronuncia 
di Madrid con cancellazione 
della consonante finale «in boc­
ca a parlanti poco accurati» (p. 
9). 

Accanto a un atteggiamento 
descrittivista (proprio del lin-
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guista), Carrera Diaz adotta a 
volte un'ottica normativista 
(propria della grammatica pe­
dagogica), là dove sanzioni usi 
in genere marcati socialmente, 
peninsulari o meno. Egli ricor­
re così all'asterisco (purista) 
per forme esistenti ma «da ri­
fiutare» (p. 251), come il lai­
smo: «La (= le) he regalado un 
ramo de flores» (p. 250); o il loi­
smo: «Lo(= le) pegué una bofe­
tada» (p. 251). L'asterisco è 
adoperato pure con valore de­
scrittivo per forme «non gram­
maticali», ovvero inesistenti 
per un parlante nativo, come 
«segun mi» («secondo me»), «Es 
pero muy guapa» (p. 186), «Si 
vendras, te alegraras» (p. 243), 
«Regresado a la iglesia, fue a 
ver al sacristan» (p. 414). 

L'Autore ha perfettamente 
ragione di lamentare le «visto­
se lacune» (p. viii) negli studi 
contrastivi italiano-spagnolo. 
Il lettore non potrà quindi ap­
prezzare mai abbastanza la 
quantità (e la qualità) del lavo­
ro da lui compiuto. Sarà però 
difficile sottrarsi al fascino di 
un viaggio dentro la struttura 
di due lingue per oltre 600 pa­
gine. A mo' di esemplificazione 
indichiamo giusto qualche tap­
pa di questo percorso straordi­
nario. Il condizionale presente 
spagnolo rende il futuro (ante­
riore e semplice) dell'italiano: 
«Serian (= saranno state) las 
tres» (p. 163), «Harian (= sa­
ranno) dos aiios que no me 
veian» (p. 158). Il condizionale 
congetturale equivale all'im­
perfetto congiuntivo italiano: 
«Yo pensaba que tu estrarias (= 
fossi) enfadato conmigo» (p. 
327). 

Nelle costruzioni causative 
lo spagnolo e l'italiano si com­
portano invece in modo quasi 
analogo. Il valore riflessivo o 
fattitivo dipende dal contesto: 
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«Me he hecho un traje» = «mi 
sono fatto (fare) un vestito», 
«Esta manana me he afeitado» 
= «questa mattina mi sono fat­
to la barba» (p. 272). Ma: «den­
tro de diez minutos dormiré al 
nino» = «farò dormire» o «farò 
addormentare» o «addormen­
terò» (impossibile: dormirò) il 
bambino (p. 27 4). L'imperativo 
negativo è «Sin molestar» (p. 
489) = «non disturbare!» o,
nell'uso meridionale, «senza
disturbare!».

Queste citazioni danno un 
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esempio di un fatto importan­
te: il libro di Carrera Diaz, es­
sendo costruito pensando agli 
italiani che imparano (o perfe­
zionano) lo spagnolo, getta lu­
ce simultaneamente non solo 
sulle differenze tra le due lin­
gue, ma anche sulla natura di 
ciascuna. In altri termini, leg­
gendolo si imparano diverse 
cose sull'italiano che inutil­
mente si cercherebbero in ope­
re dedicate specificamente a 
questa lingua. Si può pensare 
quindi che questo libro possa 

costituire un importante mo­
dello per altre grammatiche 'a 
contrasto', che facciano qual­
che passo avanti rispetto a 
quelle correnti, ancora troppo 
legate alle vecchie elaborazioni 
strutturalistiche. 

Dulcis in fundo, un ricco e 
funzionale Indice delle parole 
e dei tecnicismi conclude que­
sta eccellente grammatica, per 
la quale ogni italiano interes­
sato allo spagnolo deve essere 
profondamente grato al suo 
Autore. 
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AUT AUT 
Bimestrale di filosofia 
fondato da Enzo Paci e 
diretto da Pier Aldo 
Rovatti. 
Attraverso la 
pubblicazione di 
materiali, saggi e 
interventi 
«aut aut» fornisce un 
quadro aggiornato del 
dibattito culturale 
odierno. 
Abbonamento annuale 
(6 numeri) L. 82.000 

Mensile di 
orientamenti, 
esperienze, 
discussioni sui 
problemi pedagogico­
didattici 
e sulla gestione della 
scuola materna e degli 
asili nido, diretto da 
Piero Bertolini. E rivolto 
a pedagogisti, 
psicologi, insegnanti, 
educatori, 
amministratori 
pubblici, genitori. 
Abbonamento annuale 
(11 numeri) L. 65.000 

ITALIANO & OLTRE 
Bimestrale sui problemi 
del linguaggio nella 
società e nella scuola 
diretto da 
Raffaele Simone. 
Si indirizza agli 
insegnanti 
di tutti gli ordini di scuola. 
Abbonamento annuale 
(5 numeri) L. 72.000 

SCUOLA E CITTÀ 

Mensile di problemi 
educativi e di politica 
scolastica fondato da 
Ernesto Codignola e 
diretto da Maria Corda 
Costa, Giunio Luzzato, 
Aldo Visalberghi. 
Si rivolge agli insegnanti, 
agli educatori, ai 
ricercatori nel campo 
delle scienze 
dell'educazione. 
Abbonamento annuale 
(11 numeri) L. 65.000 

COOPERAZIONE EDUCATIVA 

Trimestrale di pedagogia 
e cultura del Movimento 
di Cooperazione 
Educativa, diretto da 
Mirella Grieco. 
Si rivolge a insegnanti, 
genitori, educatori, 
operatori sociali, psicologi 
e psicopedagogisti. 
Abbonamento annuale 
(4 numeri) L. 53.000 

STORIA DELL'ARTE 

Storia 
dellàrte 
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Quadrimestrale di storia 
dell'arte, storia della critica 
filologica, ricerche storico­
documentarie, iconologia, 
dal Rinascimento all'Età 
Barocca. Con saggi di 
studiosi stranieri in lingua 
originale. La rivista, 
fondata da Giulio Cario 
Argan, è diretta da 
Maurizio Calvesi, Oreste 
Ferrali e Angiola Maria 
Romanini. 
Abbonamento annuale 
(3 numeri) L.131.000 
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