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Chi specializza 
gli specialisti? 

RAFFAELE SIMONE 

n quasi tutte le università 
italiane si sta preparando 
in questo momento una nuo­
va figura di istituzione for­
mativa: i corsi della Scuola 
di specializzazione per gli 
insegnanti delle scuole me­
die, inferiori e superiori. Si 
tratta di un'invenzione legi­
slativa recente, e secondo me 
opportuna, con la quale si 
attribuisce alle università il 

compito di formare i laureati in tutte le di­
scipline che vogliano dedicarsi all'insegna­
mento. In questo modo, seguendo corsi bien­
nali obbligatori, si può diventare insegnan­
te 'specializzato' più o meno come un medi­
co può, con un processo analogo, diventare 
cardiologo o pediatra. Alla scuola non si ar­
riverà più, quindi, come se si fosse buttati a 
tradimento in piscina per imparare a nuo­
tare, ma dopo aver seguito un percorso for­
mativo apposito e specializzato. 

liil utto bene quindi? In apparenza sì,
11!1 perché queste scuole dovrebbero se-

gnare la fine dell'improvvisazione e 
dell'impreparazione. In realtà, no, anzi: 
tutt'altro che bene. Vorrei commentare que­
sta affermazione con alcune osservazioni. 

Anzitutto, siccome queste Scuole sono af­
fidate alle università, queste sono tenute a 
organizzarsi, creando dei consorzi su base 
regionale. Una simile iniziativa mi pare si­
gnifichi implicitamente riconoscere il falli-
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mento degli IRRSAE, che erano stati creati 
venticinque anni fa, su base regionale, per 
lo stesso nobile scopo, ma che in buona par­
te si sono ridotti a carrozzoni politici, capa­
ci tutt'al più di fare corsi di aggiornamento. 

Alle università è stato affidato tutto, ma 
proprio tutto, quel che concerne l'impianto di 
queste scuole. Intendo dire che esse devono 
decidere quali corsi attivare, che cosa met­
terci dentro, che profili formativi rendere di­
sponibili, e così via. Ciò vuol dire che la scuo­
la operante, quella in cui ogni giorno si in­
contrano migliaia di insegnanti e milioni di 
ragazzi, non è stata affatto interpellata, per 
lo meno non in modo obbligatorio. Ora, 
l'università può essere il sito più intelligente 
e onesto del mondo, ma non c'è dubbio che il 
modo di vedere degli accademici sarà ben di­
verso da quello degli operatori della scuola, e 
che forse questi ultimi potrebbero meglio de­
finire il profilo ideale dei loro colleghi. 

Ancora. Chi terrà i corsi di specializza­
zione nelle università? Siccome nel mondo 
accademico è possibile tutto fuorché dare 
ordini a qualcuno, si è rivolto un grazioso 
invito a professori e ricercatori, dicendo: 
«Chi di voi vuole venire a fare dei corsi per 
insegnanti?» La domanda ha avuto qualche 
successo negli ambienti in cui il tema della 
scuola è sentito (così, ad esempio, tra i lin­
guisti), meno successo in altri ambienti, 
nessun successo in quelli in cui il tempo è

denaro e occuparsi di scuola è considerato 
un vizietto da nascondere, cioè nelle facoltà 
giuridiche e affini. Ma, anche nelle facoltà 



in cui la risposta è stata abbondante, que­
sta è stata casuale: si è offerto chi voleva, e 
quindi, per dir così, si sono accozzate perso­
ne (poche, per la verità) di ogni genere: mae­
stri del pensiero e della ricerca, brava gente 
volonterosa, e giù giù qualche infelice scal­
cagnato. Inoltre, non tutti gli ambiti disci­
plinari sono stati coperti, visto che la candi­
datura era libera e facoltativa. Accadrà 
dunque che gli aspiranti insegnanti potran­
no trovarsi dinanzi persone di ogni livello e
classe, e che alcuni ambiti disciplinari non 
saranno affatto rappresentati. 

Non è finita. Siccome in Italia si ritiene 
che, quando si parla di educazione, si allu­
da immediatamente ai pedagogisti e alla 
loro incerta scienza, su tutte queste iniziati­
ve si è imposta subito l'egida della pedago­
gia. Questa vorace disciplina (ancora più 
potente, da quando gestisce anche la laurea 
per maestri elementari e una varietà di im­
prese a metà strada tra formazione e affari­
smo) ha stabilito quindi che nulla doveva 
muoversi senza che i pedagogisti fossero 
d'accordo. I rappresentanti delle singole di­
scipline ( detti anche, pensate, «disciplinari­
sti») hanno protestato e ancora protestano, 
ma a quanto pare senza troppo successo. Il 
risultato è che questi corsi non offriranno 
sempre formazione all'insegnamento delle 
diverse discipline, ma soprattutto un nuovo 
prolungato bagno pedagogico. 

� on c'è allora niente di buono, in que-
� sta iniziativa? Non credo che si possa 

dire questo. Qualcosa di positivo c'è. 
Per quanto ci riguarda, questa iniziativa 
può essere l'occasione buona per far fare 
qualche passo avanti, in senso istituzionale, 
a una disciplina che a questa rivista sta 
molto a cuore, l'Educazione linguistica. 
Schiacciata per anni negli sgabuzzini della 
grammatica, pressata da una varietà di ur­
ti e contusioni, l'Educazione linguistica, in­
tesa come l'insieme disciplinare che si occu­
pa del linguaggio e del suo sviluppo coordi­
nato, aspetta ancora di emergere alla luce 

del sole e di affermarsi. Questa può essere 
l'occasione buona per rilanciarla e farne 
qualcosa di concreto - ma a condizione che 
di essa si definiscano rapidamente gli sta­
tuti, il contenuto, le istituzioni .. Siamo 
all'altezza di farlo, e forse per trovare rispo­
sta a qualche interrogativo potrà essere uti­
le sfogliare le quasi quindici annate di que­
sta rivista. 

Ma, se vogliamo che l'Educazione lingui­
stica, e la Scuola di specializzazione nel suo 
complesso, funzionino a dovere, è necessario 
risolvere i nodi che ho indicato prima, me­
diante qualche misura che indico come se­
gue: limitare il peso della pedagogia 
nell'impostazione dei corsi, eliminare i fat­
tori casuali nel reclutamento del personale 
che terrà lezione, istituire un contatto vivo 
con il mondo della scuola già nella fase del­
la definizione dei curricula professionali, 
eventualmente creare risorse apposite per 
questo tipo di corsi. 

Non si tratta di aggiustamenti da poco, 
me ne rendo conto. Ma se non si metterà 
mano a qualcosa di questo genere, si cor­
rerà il rischio di ripetere l'errore degli IRR­
SAE, che sembravano la soluzione del pro­
blema della formazione e dell'aggiornamen­
to e si sono ridotti invece a malinconici ag­
gregati di personale comandato. 

Infine, un'osservazione pratica. Ho detto 
prima che la specializzazione degli inse­
gnanti somiglia a quella dei medici. So che 
l'analogia è un po' forte. Un medico speciali­
sta ha qualche probabilità di raggiungere li­
velli di reddito e di rispetto sociale che sono, 
al momento, infinitamente maggiori di quel­
li che si prospettano a un insegnante, sia pu­
re specializzato. Se non si troverà il modo di 
triplicare (sì, triplicare; gli aumenti che oggi 
si annunciano, di duecentomila lire al mese 
entro alcuni anni sono semplicemente ridi­
coli) le retribuzioni degli insegnanti entro i 
prossimi cinque anni, l'intera operazione 
servirà solo a creare masse di delusi e di 
spostati, e a degradare ulteriormente la già 
bassa cultura diffusa di questo paese. 
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L' e-mail si scrive 
o si parla?

DANIELA BERTOCCHI 

, 

LA LETTERA ELETTRONICA 

nsieme al World Wide Web, 
la posta elettronica è proba­
bilmente l 'applicazione di  
Internet maggiormente diffu­
sa. Milioni di utenti se ne ser­
vono ogni giorno per trasferi­
re dati importanti, opinioni 
personali  e pubbliche.  La 
posta elettronica abbraccia 
razze, lingue, geografia e per-
fino tecnologie diverse per far 

comunicare le persone». Così esordisce, con 
tono un po' trionfalistico, Bradley Shimmin in 
uno dei molti manuali sulla comunicazione 
tramite e-mail. Se il tono può non piacerci, 
sta di fatto che in Italia sono ormai sei milio­
ni e mezzo le persone che utilizzano il com­
puter a casa e circa due milioni, ma in rapido 
aumento, usano un collegamento Internet 
(secondo recenti dati della rivista elettronica 
«Punto informatico», che peraltro lamenta il 
fatto che siamo ancora tra gli ultimi in Euro­
pa, per non parlare degli Stati Uniti). 

Se si considera che la posta elettronica è pre­
sente in una grandissima maggioranza di azien­
de, con un uso misto aziendale/privato, e che nel 
1998 dal 30% al 40% delle scuole aveva almeno 
una postazione Internet (in base ai dati del pro­
getto PSTD1), si capisce come anche in Italia la 
«lettera elettronica» stia diventando una forma 
di comunicazione competitiva non solo rispetto 
alla posta normale, ma anche, gradualmente, 
rispetto al fax e, in un futuro non lontano, forse 
perfino rispetto al telefono. I motivi, di ordine 
anche economico, sono evidenti, e non mi ci sof­
fermerò qui; dal mio punto di vista la cosa dav­
vero interessante è che per tenersi in comunica­
zione tramite e-mail bisogna, guarda caso, 
saper scrivere: e, mentre si abbassa l'età di chi 
utilizza l'e-mail, l'analisi di questo nuovo tipo di 
testo, che ha alcune caratteristiche dello scritto, 
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altre dell'orale e altre ancora del tutto specifi­
che, diventa interessante anche ai fini didattici. 

2 

LE FUNZIONI DELL'E-MAIL 

Come quando parliamo di «lettera» come 
«tipo di testo», facciamo un'identificazione solo 
parzialmente corretta, legata sostanzialmente 
al formato esterno, così pure non si può parlare, 
in senso stretto, di un tipo di testo «lettera elet­
tronica», ma di una molteplicità di lettere e 
messaggi elettronici, che hanno sicuramente in 
comune un formato esterno e il canale, ma si 
differenziano poi per tipo di interlocutori, di 
scopi, di oggetti. 

Così, se tutti i messaggi elettronici hanno in 
comune la cosiddetta «intestazione di messag­
gio», in buona parte prodotta automaticamente 
dal programma, che abitualmente neppure si 
legge e che serve a indirizzare correttamente il 
messaggio stesso, nel suo complicatissimo, 
anche se rapido, viaggio da chi lo invia a chi lo 
riceve, già l'indirizzamento, per così dire, mani­
festo, quello che vediamo comparire nella tabella 
«In» (o «Posta arrivata») può variare molto: la 
scelta di mettere l'indirizzo del ricevente per 
intero o di utilizzare un alias, la scelta di indica­
re o no l'argomento (subject2), e in quali termini, 
eventuali informazioni aggiuntive, sono tutti 
elementi che indicano sottilmente, talvolta nep­
pure percepiti consapevolmente, l'atteggiamento 
e i ruoli reciproci degli interlocutori via e-mail. 

Utilizzando come parametro proprio il rap­
porto mittente/destinatario per definire meglio i 
diversi tipi di «posta elettronica», otteniamo 
una prima classificazione come quella riassunfa 
nella tabella 1 a pagina 71. 

3 

ALCUNI ESEMPI 

Ovviamente, le caratteristiche, anche quelle 
linguistiche in senso stretto, cambiano moltis-
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Chi a chi? 

1 a 1 

1 a 1 

1 a molti 

1 a molti 

1 a molti 

Tab.1 

In che rapporto? Tipo di messaggio 

conosciuto 1. messaggio personale (più o

meno formale)

2. lettera di lavoro, affari

3. posta interna all'azienda

«conosciuto» 1. lettere personali tra 'amici di

a distanza penna'

2. lettere tra studenti coinvolti

in un progetto di studio

comune (partenariato)

conosciuti 1. in genere lettere/messaggi di

lavoro

2. lettere di protesta, denuncia,

sociali

«conosciuto» 1. lettera/messaggio all'interno

a distanza di un newsgroup (gruppo di 

discussione)

non conosciuti 1. lettera di pubblicità, invio di

informazioni a un gruppo

specifico (spesso spam, cioè 

«posta spazzatura»)

simo nei diversi tipi di messaggio. Io qui mi 
limiterò a esaminare le e-mail del primo tipo 
(messaggi personali tra due interlocutori che si 
conoscono direttamente), con qualche accenno 
ai messaggi «uno a molti», che ci si scambiano 
ad esempio all'interno di un newsgroup, perché 
ritengo che quest'ultimo aspetto possa essere 
interessante didatticamente. 

Nei messaggi di tipo personale, gli elementi 
che in modo più vistoso sembrano caratterizza­
re l'e-mail, sia usata da adulti che da giovani e 
anche giovanissimi, sono, da un punto di vista 
pragma tico3

: 

(a) il ricorso frequente a elementi che conte­
stualizzano «qui e ora», uno spazio fisico-tem­
porale condiviso (si sa che il messaggio potrà 
essere ricevuto molto presto, perciò la condivi­
sione del contesto anche fisico diventa un ele­
mento importante), per esempio: (1) Ci vedia­
mo alle 8 al Brerino ... eh; 

(b) al contrario, la mancanza di elementi che
ricostruiscano un contesto «a distanza», così 
come invece avviene spesso in una lettera per­
sonale; per la verità qualche esempio si trova 

nelle e-mail più elaborate e più decisamente 
'scritte', per esempio: (2) Qui piove, è grigio e 
non ho voglia di uscire; 

(c) la prevalenza di momenti dialogici, otte­
nuti anche con la citazione del testo dell'altro 
o, in modo più netto, con l'uso del reply 
(domanda/risposta); questa «dialogicità» dei 
messaggi la si nota anche semplicemente ana­
lizzando le caselle dell'«argomento»: spesso tro­
viamo lunghe catene di messaggi aventi lo 
stesso riferimento (Re per reference); l'e-mail 
sembra portare alla ca-costruzione di un mes­
saggio, che non è propriamente più né tuo né 
mio, ma composto di pezzi tuoi e miei, ricitati, 
ritagliati, incollati, fino ad ottenere un risulta­
to comune che è diversissimo da una lettera 
scritta, ma anche da un dialogo orale. 

La dialogicità emerge anche da messaggi 
brevissimi, del tipo del seguente, che riportia­
mo per intero, perché è interessante anche la 
mancanza di appellativi, di firma ecc. 

(3) 
Date: 24/03/99 11.47 
From: Gianna <Indirizzo e-mail> 
To: <Indirizzo e-mail> 
Subject : [vuoto] 

ma quand'è il concerto di Battiato? 

[Reply] 
>> Ciao il concerto di Battiato è il 9 apri­
le ... se vai a cercare i biglietti ci andiamo
insieme
Baci e a presto
[Firma]

Spesso vengono aggiunti lunghi poscritti, che 
non di rado contengono citazioni di altri mes­
saggi o frasi 'raccolte' da fonti varie. Il messag­
gio (3), in realtà, dopo la firma, continua così: 

(4) 

Aggiungo una cosina che ho trovato ... 
«ho visto i vostri volti crescere e ancora non 
sapevo piangere, poi ho visto i vostri volti 
ridere e ho imparato a sorridere con voi». 

Nella posta dei più giovani si nota che mots 
célebrès di vario tipo vengono spesso inoltrati 
(forwardati, come dicono gli utenti di e-mail 
con un brutto adattamento dall'inglese) 
dall'uno all'altro, e spesso da uno a molti, 
venendo così a costituire una sorta di terreno 
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comune di riferimento, o anche solo di diverti­
mento (tipo «leggende metropolitane»). 

Sempre nei messaggi personali, si possono 
notare anche alcune significative caratteristi­
che specificamente linguistiche. 

(1) Nei messaggi ci sono sempre molti 'erro­
ri'; spesso non si tratta di errori ortografici 
veri e propri, ma di puri e semplici refusi di 
battitura; leggendo la maggior parte dei mes­
saggi personali, ci si rende conto che sono stati 
scritti con notevole rapidità e non riletti; a 
questo proposito, è molto interessante notare 
che nei gruppi di discussione (newsgroup) un 
modo sciatto e trascurato di scrivere diventa 
spesso il pretesto per deridere o insultare 
l'altro, tanto che nei diversi manuali di galateo 
(in genere di origine americana) per Internet 
questo p_unto è sempre trattato. Vediamone un 
esempio piuttosto significativo: 

«Cercate di non fare errori di ortografia, 
ma non insultate chi li fa. Da un lato non 
vorrete che banali errori di ortografia metta­
no una nota stonata in un punto di vista che 
avete elaborato con fatica. Dall'altro lato gli 
errori sono possibili, i programmi di controllo 
ortografico sono meno che ottimali [ ... ]. 
Shakespeare nello stesso giorno scriveva il 
suo nome in tre modi diversi, ma sarebbe 
bello comunque poterlo avere oggi in Rete». 
(Th. Mandel, G. Van der Leun 1998:102). 

(2) Il rispetto delle convenzioni per quanto
riguarda l'uso di maiuscole, minuscole, segni di 
interpunzione varia molto di caso in caso; nel 
piccolo campione che ho esaminato in genere lo 
scrivente tende a mantenere una sua coerenza: 
chi rispetta l'uso convenzionale di maiuscole e 
punteggiatura tende a-farlo sempre, chi non lo 
rispetta non lo fa mai. In ogni caso, le· conven­
zioni sintattiche sono più rispettate della 
distinzione minuscole/maiuscole, che viene 
semmai riutilizzata a fini espressivi (come dirò 
più avanti). 

(3) In compenso, c'è un forte rifiuto verso chi
non rispetta alcune regole di formato, di impa­
ginazione (che con i software più recenti tutta­
via scattano automaticamente): ad esempio le 
righe non devono essere troppo lunghe, per 
evitare che a video si spezzino; i messaggi stes­
si non dovrebbero eccedere la classica videata 

SCUOLA 

e quelli più lunghi dovrebbero essere inviati in 
allegato; si considera poco 'educato' (in realtà 
poco comodo per il lettore) che le citazioni 
occupino più di un terzo dello schermo; ci sono, 
insomma, delle «regole di buona scrittura elet­
tronica» da seguire per rendere la vita più faci­
le al ricevente che legge il messaggio sul video. 

( 4) L'uso di un lessico molto connotato, che
diventa in alcuni casi quasi un gergo privato: 
come in tutti gruppi chiusi, si nota (nei new­
sgroup più radicalmente che nell'e-mail privata) 
il ricorso a termini gergali, spesso derivati in 
qualche modo dal linguaggio informatico; la 
necessità di digitare rapidamente concorre con 
il gusto del gergo a far usare una quantità di 
acronimi, abbreviazioni di vario tipo, talora tra­
sparenti e talora meno. Così, se pf (messaggi tra 
adulti) è il cortese «per favore» e le sigle delle 
province prendono sistematicamente il posto del 
nome delle città, cosa sarà il «noldeg» di cui 
parla un gruppo di adolescenti? Non lo sappia­
mo ed evidentemente non 'dobbiamo' saperlo: il 
che è caratteristico proprio dei gerghi. 

(5) All'interno dell'uso di un lessico connota­
to, si nota anche (almeno nel 'mio' campione) 
l'uso di impasti di lingue diverse: non solo 
nell'uso convenzionale di boys e girls, scriven­
do a più di una persona, ma proprio anche nel 
testo del messaggio; così un giovane universi­
tario si preoccupa del roommate che sta per 
arrivare, mentre si sprecano gli yes e i never 
usati soprattutto nei reply. 

(6) Il tutto sembra rientrare in un tentativo
di dare «espressività», «tono», «personalità» a 
un mezzo che di per sé è del tutto decontestua­
lizzato: non vediamo l'altro in faccia, non ne 
sentiamo la voce, le intonazioni come al telefo­
no; e d'altra parte, proprio per la sua rapidità, 
l'e-mail non è abitualmente così curata da un 
punto di vista stilistico come può essere una 
lettera4; emergono allora anche nell'e-mail 
personale aspetti espressivi che sono ancora 
più usati nelle chat, cioè in quei particolari 
programmi che permettono a un certo numero 
di persone, in genere non conosciute le une alle 
altre e coperte dall'anonimato, di parlarsi via 
tastiera. Un bell'esempio di «espressività da 
chat» si ha in questo messaggio di auguri (o 
almeno così sembra): 
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(5) 
From:A 
To:X,Y,Z 
Subject: hey girls 

MY BEST WISHESSSSSSSS! ! ! ! 
Cri 

Qui troviamo riuniti elementi che abbiamo 
già visto: in particolare l'uso di lingue diverse. 
Due elementi espressivi su cui non ci eravamo 
ancora soffermati e che sono invece usatissimi 
nelle e-mail sono la ripetizione di alcune lette­
re di una parola, quasi come se nell'orale la 
pronunciassimo con maggiore intensità (nel 
nostro campione le ragazze sono spesso moool­
to felici o mooolto tristi e un messaggio di una 
simpatica Fru si conclude con avanti tut­
taaaaaq,aaaaa) e l'uso delle maiuscole (che 
vale, ormai convenzionalmente, come «urlare, 
gridare»). La stessa Fru scrive: 

(6) 
dopo la prima settimana di ambienta­
mento,  ormai posso dire di stare 
entrando nel vivo dello staaaasj!! 
la vedo malissimo! 
cartellina per il convegno, per il que­
stionario, per il percorso della caccia 
al tesoro 
AAARRRGGGHHH! 
cartelline per qualunque cosaaaaaa! ! 

In ogni caso, rispetto al parlato, uno scritto 
di questo tipo può solo segnalare che un enun­
ciato è emotivamente «carico», ma ·non il tipo 
di emozione, così come sarebbe possibile 
segnalarla anche solo con l'intonazione. 

Forse è questo il motivo per cui le e-mail, 
anche tra persone che si conoscono diretta­
mente, corrono spesso il rischio di essere frain­
tese. In tutti i manuali relativi alle modalità di 
comunicazione in rete (compreso la «Netiquet­
te» on line5) si sottolinea il rischio che il mes­
saggio venga avvertito dal lettore come più 
'forte' di quanto fosse nelle intenzioni dello 
scrivente. Ancora Shimmin sottolinea che la 
comunicazione asincrona, come quella dell'e­
mail, offre molti vantaggi, ma anche un grosso 
svantaggio: «non consente di accorgersi real­
mente delle intenzioni o dell'umore di una per-

sona e di adattare il proprio atteggiamento 
alla dinamica di una conversazione sincrona» 73 

(Shimmin 1998: 140). E, forse con un po' di 
esagerazione, Mandel e Van der L e un 
(1998:114) affermano: 

«L'e-mail amplifica inevitabilmente 
le emozioni 
Dato che la si spedisce spesso senza riflet­
tere, [ ... ] il mezzo può farvi dire cose che 
nella vita reale direste con un tono più 
leggero, e può farvi sentire un tono brusco 
che invece il mittente non aveva intenzio­
ne di usare [ ... ] L'e-mail ha il tono della 
conversazione senza averne le sfumature». 

E a questo proposito non sembrano affatto 
funzionare convenzioni come gli «emoticons» o 
«smileys» - le faccine sorridenti :-) o corrucciate 
:-( , molto usate nei primi tempi della posta elet­
tronica, quando ogni parola in meno che si scri­
veva evitava che cadesse la linea o che ci si 
imbattesse in problemi tecnici difficili da supe­
rare, ma direi abbastanza cadute in disuso oggi. 

Potremmo dire che scrive buone e-mail chi 
riesce a «costruirsi» un'accettabile rappresenta­
zione del destinatario e a tenere presenti le limi­
tazioni e caratteristiche del canale. Quest'affer­
mazione ci servirà come punto di partenza per 
una riflessione sull'e-mail a scuola. 

4 

Qur CAMBIA TUTTO 

Ma prima di affrontare il discorso sull'uso 
dell'e-mail a scuola, è importante soffermarsi 
ancora sulle caratteristiche tecniche del mezzo, 
che comportano modalità di comunicazione 
molto diverse rispetto, ad esempio, alla lettera. 

A parte il fatto che l'e-mail è più facile 
(qualcuno dice «troppo facile», per cui spesso 
non si rilegge, non si pensa abbastanza prima 
di spedire), ci sono almeno quattro caratteristi­
che interessanti. 

(1) La posta elettronica ci permette, con una
fatica minima, di «rispondere» (reply) direttamen­
te a chi ci scrive, rispedendo al mittente anche il 
suo testo per intero: questo, conie abbiamo visto, 
facilita gli scambi dialogici anche a catena, in 
modo non troppo diverso da una conversazione, 
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condotta però con ritmi che ognuno decide autono­
mamente. E' anche possibile citare (quote) parti 
del testo del mittente o, con comandi di «taglia e 
incolla», testi digitalizzati di qualunque tipo. Que­
sta funzione è più raffinata ed è usata, almeno nel 
mio campione, piuttosto dagli adulti che dai ragaz-
zi per intrecciare una sorta di conversazione a più 
voci, per chiamare in causa un terzo interlocutore. 

(2) Con la posta elettronica, un singolo può
spedire un messaggio a molti: questo meccani­
smo, che è chiaramente alla base delle mailing
liste dei newsgroup, è abbastanza usato, sempre 
nel mio campione, anche da singoli utenti, che in 
questo modo fanno gli auguri, invitano per una 
festa o, cosa frequente nei giovani, fanno circola­
re documenti di vario tipo: questo sempre 
restando nell'ambito degli usi strettamente per­
sonali, non di lavoro o altro, dell'e-mail. 

(3) Anche la possibilità di utilizzare la funzio­
ne di «inoltrare» (forward) un testo ad altri 
destinatari si trova ben rappresentata nel cam­
pione. La funzione può essere usata con scarsa 
delicatezza (l'inoltro di una e-mail personale è 
molto simile al far leggere una lettera a persone 
diverse dal destinatario); ma in genere essa è 
piuttosto utilizzata come metodo sostitutivo 
(integrativo) del tam-tam a voce: appelli, richie­
ste di informazione o di aiuto circolano da indi­
rizzario a indirizzario con notevole rapidità. 

(4) La;possibilità di allegare un testo o
un'immagine digitalizzata, insieme con l'altra 
possibiµtà, quelJl di rimandare a un sito del Web 
dove si trovano «oggetti» per il destinatario, ben­
ché un po' pj,ò complessa come procedura, è 
an1piamente usata dai giovani nel mio campione 
come sostituto, direi, del disegnino sulla lettera o 
sulla busta che caratterizzava gli scan1bi di posta 
degli adolescenti di qualche generazione fa. 

Quando si esan1ina un fenomeno relativamen­
te nuovo, si tende a ricercare analogie con altri 
noti: del resto il nome stesso, posta elettronica, è 
creato per analogia. Così di volta in volta io ho 
paragonato lo scan1bio di e-mail alla conversazio­
ne orale, o invece alla corrispondenza scritta. Va 
tuttavia detto che il combinarsi delle varie possi­
bilità tecnicamente date dal software tende a 
favorire una modalità di comunicazione «mista», 
che ha aspetti dell'orale e aspetti dello scritto, ma, 
in modo ancora più specifico, aspetti informativi 
«neutri» e altri propri di una comunicazione inti-

POST A ELETTRONICA 
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ma. Certo, questo è possibile anche nella lettera e 
nella conversazione personale: nella lettera tutta­
via il passaggio tra tipi diversi di messaggio è 
spesso segnalata dalla paragrafazione e da con­
nettivi; nella conversazione il passaggio è gradua­
le. Nell'e-mail, dove la voce dell'altro c'è solo vir­
tualmente, si trova di frequente il salto brusco 
dalle informazioni su dove trovarsi la sera alla 
frase 'passionale' alla dichiarazione di valori. 
Un'impressione che si ha leggendo molte e-mail 
personali, non solo di ragazzi, ma anche di adulti, 
è che i testi, almeno quelli più lunghi, vengano 
costruiti non intorno a un tema, ma per «aggiun­
ta», come se, man mano che si digita, venisse in 
mente qualcosa di nuòvo e subito lo si scrivesse. 
E' interessante, in questo senso, notare il rappor­
to tra il tema dichiarato (subject) e lo sviluppo 
della e-mail. Ad esempio una ragazza di circa 
vent'anni, fuori dalla città di residenza per uno 
stage, scrive ad alcuni amici e amiche una e-mail 
che ha come argomento dichiarato «Anna velocis­
simamente»: La e-mail copre circa due videate e 
riguarda, nell'ordine: lo stage, la mancanza del 
rapporto con gli amici, le mansioni specifiche di 
Anna nell'azienda in cui fa lo stage, le sue pro­
spettive per un futuro non immediato, lo stato 
d'animo durante il week-end, un appuntan1ento 
specifico per uno degli àmici del gruppo, un 
appuntamento per tutti con tanto di istruzioni su 
come e dove trovarsi, un'informazione specifica 
per un altro amico su cosa è successo a un certo 
«Ciccio» e i calorosi ed espansivi saluti finali. 

Un caso isolato di una patita dell'e-mail con 
molto tempo a disposizione? Forse. Ma ben 
rappresentativo dell'alternarsi continuo di 
temi, di lingue, di gerghi che fa dell'e-mail un 
tipo particolare di conversazione virtuale, resa 
possibile dalle due caratteristiche tecniche di 
base: facilità ed economia d'uso e asincronia. 

5 
E A SCUOLA? 

A scuola sostanzialmente la posta elettronica 
non si usa. La usano poco gli insegnanti e quasi 
per nulla gli studenti: anche nei casi, che abbiamo 
visto ormai abbastanza frequenti, in cui la scuola 
è attrezzata con uno o più laboratori e più posta­
zioni Internet, dichiarano di usare la posta elet­
tronica con altre classi «abbastanza di frequente» 
il 12% e «sistematicamente» il 4% degli insegnan-
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ti che utilizzano abitualmente il laboratorio di 
informatica (contro un uso complessivo per la 
costruzione di ipertesti e ipermedia del 40%6).
Naturalmente ci sono motivi anche tecnici per 
questo fatto: anche i laboratori meglio attrezzati 
non lo sono abbastanza da permettere un uso in 
contemporanea di Internet a un'intera classe; c'è 
poi il timore di farsi sfuggire di mano il controllo 
della situazione. C'è la difficoltà, se si vuole usare 
l'e-mail per corrispondere con altre classi, di tro­
vare interlocutori 'interessanti' e tecnicamente in 
grado di comunicare; negli ormai diffusissimi pro­
getti di partenariato con scuole straniere, dove 
l'uso dell'e-mail è vitale, c'è quasi sempre il pro­
blema della lingua, e spesso a usare la posta elet­
tronica è solo l'insegnante di inglese. 

Tuttavia gioca anche l'idea di una certa mar­
ginalità della posta elettronica. Nelle scuole 
superiori, che sono le meglio attrezzate, non si 
insegna a scrivere né lettere né e-mail: si tratta 
di testi personali, sembra pensare l'insegnante, 
che non richiedono abilità particolari, come inve­
ce il tema o il «saggio breve». 

Eppure un uso della posta elettronica con 
interlocutori reali, magari all'interno di una rete 
di scuole e di un progetto, se si vuole mantenere 
il processo più sotto controllo, presenterebbe 
molti vantaggi: in primo luogo quello di dare 
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Th. Mandel, G. Van der Leun, Galateo per 
Internet, Bompiani, Milano 1998. 

B. Shimmin, Posta elettronica, Tecniche nuove,
Milano 1998.

D Si tratta del «Progetto di sviluppo delle tecnologie di­
dattiche» del Ministero della Pubblica Istruzione, nell'ambito 
del quale sono stati dati finanziamenti a circa 6000 scuole 
(dato 1998) a seconda dei casi, per una prima informatiz­
zazione (cosiddetto Progetto lA) o per lo sviluppo di laboratori 
completi (Progetto lB). I dati del monitoraggio di questo pro­
getto si trovano sul sito del M.P:I.: www.istruzione.it. 

El Ho scelto di inserire sempre anche i termini inglesi solo
perché molti programmi di posta elettronica hanno ancora i 
comandi in inglese (mentre i più recenti li hanno in italiano). 

Il Le affermazioni proposte qui sarebbero da verificare su
un corpus più significativo. Infatti gli esempi qui citati sono 
tratti da circa 2000 messaggi di parenti, amici e in partico­
lare giovani figli di amici (dai 16 ai 25 anni). I nomi ovvia­
mente sono fittizi. 

delle motivazioni reali alla scrittura, e anche di 
permettere un uso di una scrittura non formale, 
magari un po' flou 7, ma spesso espressiva, in
qualche caso anche personale. Ma anche, più 
specificamente, di 'costringere' chi scrive a 
costruirsi, come si diceva, una rappresentazione 
mentale dell'interlocutore, operando quindi quel­
le scelte che rendono la comunicazione più effica­
ce e quindi anche più gratificante. La riflessione 
sui testi di posta elettronica, con il loro intreccio 
dialogico, permette molto spesso di chiedere «Che 
cosa volevi dire qui? Volevi far capire che eri con­
tento, arrabbiato, .... ?» e «Che cosa ha capito il 
tuo interlocutore?». Insomma, vale per l'e-mail 
quello che vale per gli ipermedia: è bene che a 
scuola entrino i tipi di comunicazione presenti 
nel mondo extrascolastico, non perché è alla 
moda, né perché questi tipi di testi siano in alcun 
modo 'superiori' ad altri più tradizionali, ma per­
ché una delle funzioni della scuola oggi è proprio 
quella di dare sistematicità e di offrire momenti 
di riflessione su fenomeni che altrimenti si svi­
luppano in modo 'selvaggio'. Imparare a scuola a 
scrivere una lettera elettronica a un amico, una 
richiesta di informazioni a un Ente; imparare a 
esprimere il proprio punto di vista in un gruppo 
di discussione è forse meno utile che imparare a 
scrivere un «saggio breve» o una recensione? 

R. Simone, Così vicino, così lontano,· «Italiano e
oltre», XIII (1998), pp. 132-133.

A. Sobrero, Videogiochi, non lettori e lingua fiou,
«Italiano e oltre», XIII (1998), pp. 134-141.

M. Stefik, Internet Dreams. Archetipi, miti e
metafore, UTET Libreria, Torino 1997.

Il Per questi aspetti cfr. anche il bell'articolo di Raffaele
Simone, Così vicino, così lontano, «Italiano e oltre», XIII 
(1998), pp.132-133. 

El Un noto «Galateo della rete»,· nel  sito
www.albion.com/netiquette/. 

l!J I dati sono ripresi dal già citato «Rapporto di monito­
raggio PSTD 1998», che si può leggere nel sito del Ministero 
della Pubblica Istruzione. 

il Per l'uso di questo termine riferito al linguaggio giovanile
cfr. Alberto Sobrero, Videogiochi, non lettori e lingua fl,ou, «Ita­
liano e oltre», XIII (1998), pp. 134-141. Secondo Sobrero nel lin­
guaggio delle «nuove generazioni» «ampie zone non solo della 
m01fologia ma anche della sintassi e della semantica acquistano 
un aspetto 'flou': sono evanescenti, incerte, de-regolate: e il 
tutto avviene con spirito leggero, in atmosfera di 'normalità'.» 
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L'ora 
di Internet 

DARIO CORNO 

1 

FERMENTO INTERNET 

1 mondo dell'educazione, nel 
suo complesso, è in fermento. 
Lo è perché ci sono segnali da 
più parti che qualcosa di 
importante sta avvenendo. I 
più ottimisti parlano di «svol­
ta epocale» e intendono con 
questo sottolineare i nuovi 
scenari che Internet sembra 
disegnare. I meno ottimisti 
guardano con nostalgia al pas-

sato un po' spaventati dall'impatto con il 
nuovo. E di mezzo non è difficile scorgere un 
moltiplicarsi di ipotesi e congetture sui rinno­
vamenti della didattica e del (difficile) mestie­
re dell'insegnare. 

In effetti, è problematico oggi 'fare finta di 
niente'. Internet è sostenuto da un'incredibile 
forza pubblicitaria: si moltiplicano i libri che 
ne parlano (talvolta a sproposito). Ogni pubbli­
cità che si rispetti ha in tutta evidenza l'indi­
rizzo del sito del produttore. E se ancora 
appartenete a quella schiera di persone che 
non hanno la posta elettronica, certamente 
avrete avvertito quella spiacevole sensazione 
di disagio di «appartenere al passato». 

Ma Internet è entrato nella scuola? E' dav­
vero così presente nelle pratiche quotidiane di 
lavoro? Si tratta di domande molto difficili e 
complesse. A tutt'oggi non abbiamo dati uffi­
ciali della presenza sul territorio nazionale 
delle scuole in rete e tanto meno abbiamo un 
panorama serio di come il mezzo sia poi davve­
ro usato. Per questa ragione, l'articolo non si 
propone di indagare sulla diffusione del mezzo 
e nemmeno di promuoverne un uso specifico 
come strumento di comunicazione. Più sempli­
cemente, cercheremo di affrontare il fenomeno 
Internet dal punto di vista della didattica che 
si può immaginare esso possa attivare, anche 
sulla base di alcune recenti pubblicazioni (la 
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bibliografia su Internet e dintorni didattici è 
cresciuta in questi ultimi tempi in misura stre­
pitosa). 

2 

CAMBIA ANCHE LA SCUOLA 

Internet a parte, la scuola sta cambiando. Al 
di là dell'apparente banalità dell'affermazione, 
è difficile non tenerne conto. E' difficile, cioè, 
dire qualcosa di sensato sulla didattica legata 
a Internet senza tenere nella giusta considera­
zione i mutamenti avvenuti in anni recenti 
nello scenario scolastico. 

In questi ultimi quindici anni abbiamo tutti 
assistito a una gigantesca trasformazione del 
modo di accumulare e trasmettere conoscenze 
nella società. E' molto probabile che artefici di 
questi cambiamenti siano stati la diffusione 
del computer, da un lato, e l'incremento quasi 
esorbitante di informazione che la globalità dei 
media riesce a diffondere, dall'altro. Questa 
trasformazione ha tolto 'peso' alla scuola. Essa 
vive di una marginalizzazione crescente rispet­
to al compito di formare e accrescere le cono­
scenze. Qualcuno ha osservato questo stato di 
cose dicendo, semplicemente, che in molti 
aspetti non è più la scuola il luogo di formazio­
ne e trasmissione delle conoscenze o per lo 
meno che essa non ne costituisce più il luogo 
privilegiato e centrale. C'è persino stato chi ha 
esteso quest'impressione all'acquisizione delle 
conoscenze tecniche iniziali: a scuola molti 
bambini entrano sapendo già leggere (lo fanno 
istintivamente all'ipermercato, ad esempio), in 
taluni casi sapendo scrivere e certamente 
avendo discrete abilità nel maneggiare gli ele­
menti d'interfaccia con un computer. E c'è 
stato perfino chi ha parlato di un sostanziale 
rovesciamento dei tradizionali canali scolasti­
ci, sostenendo che oggi gli insegnanti impara­
no dagli allievi! 

Di fronte a un panorama così stravagante, 
di fronte a un progressivo svuotamento di 
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ruolo, la scuola - soprattutto la scuola italiana 
- ha risposto con due tendenze (entrambe in
atto). La prima è stata una tendenza di fuga:
la scuola si è resa impermeabile alla diffusione
di conoscenze nuove (basta guardare al passa­
to e notare ad esempio la resistenza con cui il
cinema e la tv sono entrati - e entrano - nelle
nostre aule). Così facendo, essa si è trasforma­
ta da luogo specifico di attivazione delle cono­
scenze a luogo in cui si diffondono e difendono
conoscenze sedentarie (il caso della grammati­
ca tradizionale è lampante, se si considerano i
testi più adottati nelle scuole medie e biennio
delle superiori).

Rispetto alla crescita vertiginosa e rapida 
delle conoscenze esterne questa tendenza ha 
sofferto di un vizio protettivo a beneficio di un 
ristretto, limitato e immutevole pacchetto di 
conoscenze scolastiche. A questo proposito, 
Raffaele Simone ha osservato che la scuola nel 
suo complesso si è rivelata «cognitivamente e 
metodologicamente» lenta. 

La seconda è stata invece la tendenza della 
'rincorsa delle novità'. Da questo punto di 
vista, la parola d'ordine sembra esprimersi in 
un contratto ciecamente fiduciario rispetto a 
tutto quanto vi è di nuovo nel mondo esterno. 
Il risultato è l'invito a buttare tutto via (com­
preso il bambino con l'acqua calda). Questo ha 
portato a un progressivo annichilimento del 
mestiere d'insegnante che si è visto superato 
da mezzi che sono superiori alla sua possibilità 
di controllo e che pertanto lo sospingono impie­
tosamente a rifugiarsi nel santuario delle 
conoscenze tradizionali (come dar torto a que­
sto tipo di insegnante?). 

Rispetto a questo stato di cose, si sono profi­
late all'orizzonte alcune pedagogie interessanti 
che investono direttamente il problema che ci 
sta a cuore, e cioè Internet e il suo impatto 
sulla didattica. Tra i termini più usati per 
descrivere queste pedagogie abbiamo gli agget­
tivi globale e costruttivista. Assumere una pro­
spettiva «globale» e «costruttivista» significa 
prendere atto di alcuni cambiamenti struttu­
rali di fondo dell'insegnare. 

Il primo cambiamento è che oggi l'insegnan­
te non è più 'insegnante', almeno nel senso tra­
dizionale del termine: è una nuova figura pro­
fessionale che si va lentamente disegnando 
man mano che cambiano le situazioni di riferì-

mento del suo lavoro e c10e man mano che 
cambiano, diventano diversi, pensano diversa­
mente i bambini e gli adolescenti con cui eser­
cita la sua professione. Per capire questo cam­
biamento, si pensi a come è cambiata la stam­
pa quotidiana: il compito del giornale - se 
escludiamo piccoli fatti di cronaca molto locale 
- non è più quello di informare, perché a infor­
mare ci pensa già la tv; è bensì quello di com­
mentare, valutare, approfondire quanto «si sa
già». E' probabile che qualcosa di analogo stia
avvenendo a scuola e nell'ambito delle didatti­
che. E' noto come, indipendentemente dalle
scelte metodiche e programmatiche, le scienze
dell'educazione abbiano insistito sul valore
auto-direttivo dello studente nell'acquisizione
delle conoscenze personali quando queste cono­
scenze sono supportate da strumenti nuovi di
trasmissione (il bambino che guarda - da solo -
la tv è il piccolo allievo della Grande Didattica
Sociale). Come avremo modo di ribadire, il pro­
cesso di sviluppo cognitivo si confermerebbe
oggi, come ieri, come un processo fatto di picco­
li aggiustamenti progressivi secondo una linea
guida di «cognizione intenzionale» (o «metaco­
gnizione» ), dove intenzionale vuol semplice­
mente intendere una vita mentale che procede
consapevolmente nella costruzione attiva delle
conoscenze.

Il secondo cambiamento riguarda l'attenzio­
ne tutta particolare che ha oggi il contesto. 
Quest'attenzione è la diretta conseguenza di 
un'idea forte: il processo di appropriazione 
delle conoscenze non può fare a meno di un 
correlativo processo di comunicazione, e per­
tanto non avviene sotto vuoto ma è il risultato 
del modo in cui i partecipanti pianificano e 
ottimizzano il contesto che li contiene. L'atten­
zione per il contesto, indipendentemente da 
altre considerazioni più fini e più tecniche, ha 
portato, almeno in Italia, a due effetti di un 
certo rilievo. Intanto, la generale tendenza a 
fare di ogni scuola un «centro di sapere» in 
qualche modo autonomo, e cioè sensibile al 
contesto, agli scopi, ai progetti, alla condivisio­
ne di conoscenze che fanno di ogni istituto una 
«comunità discorsiva e testuale». E poi 
un'attenzione tutta particolare per l'insegnan­
te nella sua nuova veste di 'comunicatore'. In 
questo caso, ha ripreso vigore l'idea che ogni 
atto comunicativo, oltre a essere «partecipativo 
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e cognitivo», è regolato nel suo fondo da una 
«valenza affettiva» che ne imprime e ne condi­
ziona il successo. 

In sintesi, la scuola che cambia, se intendia­
mo dare valore alle considerazioni semplici sin 
qui proposte, sembrerebbe dirci di incrementa­
re i nostri sforzi di ricerca e di lavoro nel defi­
nire l'apprendimento, le sue modalità di realiz­
zazione compreso il ruolo del «nuovo insegnan­
te» e il suo impatto con gli strumenti tecnologi­
ci e mediatici attuali. 

3 
TRENI, TELEFONI E TELEVISIONI 

Vediamo ora Internet di fronte a questo 
stato di cose. Che cos'è Internet? Se spogliamo 
la Rete del suo fascino tecnologico, Internet è 
sostanzialmente un nuovo mezzo di comunica­
zione che sfrutta l'accordo noto come World 
Wide Web. Il WWW (ma anche W3 o semplice­
mente il Web) è «il nome collettivo per una 
filza di computer nel mondo - e dei loro file -
che sono collegati elettronicamente grazie a 
espressioni scritte in un linguaggio universale 
denominato Hyper Text Markup Language 
(più brevemente, HTML); e visibili, utilizzabili 
e rintracciabili attraverso un "navigatore" 
(browser) che è un programma che gira sul 
proprio computer personale» Horton et alii, 
1996). 

Così considerati, Internet e il Web sono sem­
plicemente l'evoluzione del telegrafo. L'osser­
vazione è stata fatta a suo tempo dal mass­
mediologo Harold Winnis (nel 1951) quando 
osservò che i due principali mezzi di comunica­
zione per gli Stati Uniti d'America sono stati il 
treno e il telegrafo. Questi mezzi permettevano 
entrambi di mettere a disposizione a distanza 
grandi quantità di oggetti. La differenza tra i 
due risiede nella consistenza degli oggetti tra­
sportati: materiali i primi, immateriali i secon­
di. Nel primo caso, si spostano «cose», nel 
secondo «messaggi». 

Come le ferrovie prima e le autostrade poi, 
il telegrafo e ora Internet giocano un ruolo 
enorme nel rendere 'trasportabili' i pensieri e 
le conoscenze al punto da rendere immateria­
li e secondari persino gli stessi oggetti (si 
pensi al successo di «agente commerciale» di 
Internet). Questa considerazione permette di 
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cogliere nella Rete una sua prima, autentica 
cifra di novità: l'essere, assieme alla scrittu­
ra, un autentico strumento di comunicazione. 

Ma c'è una seconda novità forse più rile­
vante che riguarda la presenza dell'artefice di 
un messaggio. Se un'automobile o un qualsia­
si altro oggetto «costruito» non contengono in 
sé le persone che hanno lavorato alla loro pro­
duzione, il «messaggio» trasferito via Rete è 
sempre in qualche misura soggettivo, porta 
cioè con sé il confezionatore che l'ha costruito, 
con tutto il peso delle sue scelte di comunica­
zione. In più, dato che la Rete è gigantesca ed 
enciclopedicamente vivacissima, questo ha 
permesso al confezionatore di collegare i 
discorsi in maniera sempre meno rispettosa 
dei tradizionali confini «di genere», fino a 
farli affluire in un agglomerato discorsivo dai 
confini incerti, ma che reca indubbiamente la 
cifra della soggettività. Come ha scritto con 
molta chiarezza Guido Ferraro, siamo in pre­
senza di un «agglomerato di discorsi non più 
pienamente separabili, costruiti per moduli 
che si aggiungono e si combinano, ove ogni 
intervento riprende e reinterpreta il discorso 
degli altri, e ogni testo da leggere è il testo 
che noi costruiamo a partire da una nostra 
personale ricomposizione di questo tessuto 
già segnato dal passaggio di tanti» (Ferrara, 
1999). 

Questa seconda considerazione è decisiva 
per distinguere Internet (e il Web) dalla televi­
sione (e dai suoi canali). La Tv non è un buon 
modello per capire Internet perché c'è una 
sostanziale differenza tra i due: il loro ruolo 
rispetto al «soggetto», attivo nel primo caso e 
passivo nel secondo: 

La TV è un buon mezzo per: 

Far vedere immagini in movimento 
Trasmettere suoni 
Intrattenere passivamente 
Interruzioni commerciali 

Il Web è un buon mezzo per: 

Informare (ad es. e-mail) 
Comunicare 
Intrattenere attivamente 
Scelte personali 
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In breve, la differenza tra i due strumenti è 
che il secondo garantisce una migliore e più 
efficace «interfaccia»: usare il Web significa 
decidere personalmente dove, con chi e come 
comunicare. 

4 

INTERNET HA BISOGNO DELLA SCUOLA 

Ma - per continuare il nostro parallelo con i 
mezzi di comunicazione - occorre evitare un 
errore di fondo quando si parla di Internet. 
Non si entra, né si naviga nel Web, come si 
accende la tv. Per farlo, occorre quanto meno 
avere a disposizione un minimo di conoscenza 
del sistema operativo del computer con cui si 
lavora, sia esso in ambiente Windows 95 o 98, 
sia nell'ambiente di Apple. 

In più - ed è questo il punto - occorre usilre 
un browser, un programma per districarsi nei 
siti, richiamarli, colloquiare con essi e regi­
strarne i dati. Questo significa avere un mini­
mo di dimestichezza con la tipica finestra di 
un Netscape o di un Explorer. Occorre sapere 
che sopra il titolo o l'immagine di un sito c'è un 
menù «a barra» che permette alcune scelte con 
cui familiarizzare: Eile, Modifica, Yisualizza, 
Va_', E.referiti e f (Aiuto); che i bottoncini dise­
gnati consentono operazioni specifiche come 
andare avanti e indietro, terminare, cercare e 
così via; e anche che i «posti» hanno un indiriz­
zo che va collocato nella finestrella a lui dedi­
cato. 

Queste informazioni «operative» sono essen­
ziali per poter impostare la didattica che 
voglia sfruttare il mezzo. 

Ma c'è una seconda indicazione, probabil­
mente più importante. Essa riguarda una 
sorta di «galateo educativo»: l'insegnante deve 
sapere in anticipo dove è possibile andare con 
la navigazione, che cosa fare del Web. Data 
l'enorme quantità di tragitti possibili, lasciare 
che una scolaresca proceda su Internet da sola 
e senza guida è come portarli in gita a Los 
Angeles e lasciarli liberi di girare la città sin 
dall'aeroporto. 

Naturalmente, questa decisione comporta 
una serie di navigazioni preliminari che sono 
guidate da una programmazione semplice, ma 
efficace: 

(1) stabilire il compito da svolgere (identifi­
care l'area di ricerca sul Web); 

(2) determinare il ventaglio dei siti interes­
santi - attraverso un motore di ricerca - e «con­
trassegnarli» (o bookmarcarli, come si dice con 
un brutto neologismo e cioè segnarne automa­
ticamente l'indirizzo per poterli recuperare con 
facilità); 

(3) visitare i siti e determinarne l'informa­
zione importante (e i possibili collegamenti); 

(4) mappare il tutto (costruire una mappa a
«grappolo» dei diversi collegmanti possibili 
come pro-memoria dei tragitti, avendo cura di 
segnare ai primi nodi nei pressi del centro i 
siti più generali); 

(5) registrare i siti più importanti su
dischetto; 

(6) proporre la ricerca agli studenti.

Si pensi per fare un esempio a una ricerca 
sui siti dedicati a Dante Alighieri. E' impres­
sionante il loro numero e non è nemmeno 
improbabile che una coppia di studenti lasciati 
da soli parta da Dante per approdare a un 
amichevole sito calcistico ... E invece il Web si 
presenta con una grande ricchezza di informa­
zioni sul nostro autore: è possibile trovare 
tutte le sue opere - in taluni casi anche le con­
cordanze -, così come è possibile ricostruirne la 
vita con notizie curiose e spesso inedite, allar­
gando il campo di esplorazione a siti storiogra­
fici di indubbio interesse. 

E' chiaro che questa impostazione didattica 
richiede tempo e fatica in preparazione, ma 
regala sorprese e vantaggi pratici pressoché 
illimitati. 

5 

LA DIDATTICA COSTRUTTIVA 

Possiamo a questo punto tornare agli  
aggettivi che abbiamo lasciato all 'inizio 
dell'articolo, globale e costruttivista. Si tratta 
di termini che non solo spiegano bene gli sce­
nari mutati della scuola di fine millennio, ma 
indicano anche con chiarezza il nuovo tipo di 
didattica che l'ora di Internet favorisce. Que­
sta didattica è contrassegnata anzitutto da 
una visione «globale» di un problema di ricer­
ca e di studio: di qualsiasi argomento la Rete 
promuove un incremento enorme di conoscen-
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za tanto che «studiare» non è solamente for­
marsi una conoscenza da riusare in situazioni 
extra-scolastiche; è bensì collegare le diverse 
informazioni in un tragitto ipertestuale che 
costruisce e reinterpreta la conoscenza stessa. 
Ad esempio, tornando al caso di Dante, il 
Dante che esce dalle singole peregrinazioni 
tra i siti è sorprendentemente personale in 
quanto coinvolge non solo l'armonizzazione 
delle fonti elettroniche in un percorso, ma 
anche la scelta stessa dei documenti: può 
essere il monumento fiorentino, l'iconografia 
classica, ma anche un disegno caricaturale 
prelevato in Rete; ma può essere anche il 
documento sonoro che accompagna e vivifica 
alcuni testi poetici. 

In ogni caso, la scelta di una didattica del 
genere comporta alcune decisioni di fondo che 
sono implicite al -mezzo usato. La prima 
riguarda il ruolo dell'insegnante perché deve 
assumere la veste di 'facilitatore-mediatore' 
del sapere che gli allievi costruiscono nel loro 
percorso guidato di accesso ai siti. Ma, in più, 
la didattica con Internet richiede che si rispet­
tino alcuni principi che dipendono in maniera 
diretta dalla scelta «costruttivista». Vediamo­
ne qualcuno in sintesi, senza alcuna pretesa di 
esaustività: 

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

F. Carlini, Lo stile del Web. Parole e immagini
nella comunicazione di rete, Einaudi, Torino
1999.

G. Ferrare, La pubblicità nell'era di Internet,
Melteni, Roma 1999.
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(1) l'insegnante costruttivista favorisce l'ini­
ziativa personale dello studente nell'interpre­
tare, ritagliare e ricomporre le informazioni 
tratte dal Web; 

(2) l'insegnante costruttivista punta alla
creazione di testi (e di ipertesti) come risultato 
della propria pratica didattica via Internet 
(per questo lavora su dati e fonti di prima 
mano); 

(3) l'insegnante costruttivista valuta i pro­
dotti degli studenti con una terminologia 
cognitiva (sceglie di puntare sulle abilità dei 
singoli nel mettere a fuoco, classificare, preve­
dere, analizzare, inferenziare, creare); 

(4) l'insegnante costruttivista incoraggia il
dialogo e la cooperazione degli studenti con se 
stesso e con gli altri studenti; 

(5) l'insegnante costruttivista sfrutta l'espe­
rienza in rete proprio perché «esperienza». 

E' evidente che queste poche considerazioni 
non sono certo in grado di esaurire quanto si 
può dire oggi a proposito dei rapporti tra Inter­
net, il Web e la didattica. Si tratta di semplici 
spunti dato che la navigazione sarà ancora 
molto lunga e complessa. Speriamo almeno che 
il tempo sia favorevole. 

W. Horton et alii, The Web Page Design Cook­
book: All the Ingredients You Need to Create
5-Star Web Pages, Wiley & Sons, New York,
1996.

E. Pantò, C. Petrucco, Internet per la didattica.
Dialogare a scuola col mondo, Apogeo, Mila­
no 1998.



1Colpi' d'occhio 
Alberto A. Sobrero 

n-'i assimo D'Alema era molto contento, il 
WJ 24 aprile. Al summit della Nato per il 
cinquantesimo anniversario dell'alleanza 
c'erano - con lui - quasi tutti i capi di governo 
e i ministri più importanti del mondo. Nel sa­
lone del Mellori Auditorium, alla Casa Bian­
ca, Bill e Hillary Clinton, perfettamente cala­
ti nel ruolo di padroni di casa, accoglievano 
uno dopo l'altro gli ospiti, che erano presenta­
ti con voce perfettamente incolore e monotona 
dal monotono - e dunque perfetto - cerimonie­
re. Quando è stato il suo turno D'Alema ha 
sfoderarto il migliore sorriso del suo studiato 
repertorio: un sorriso largo ma freddo, freddo 
ma gentile, gentile ma condito con un po' di 
nonchalance: quanta ne bastava per celare la 
soddisfazione che gli occhi tradivano. 

La telecamera della NBC però non ha in­
dugiato molto sul nostro primo ministro: era 
troppo occupata a riprendere la sfilata degli 
ospiti e soprattutto a spiare le mosse, i cenni, 
i palpiti di Hillary e Bill. 

Una liturgia bizantina, le mosse studiate, i 
gesti e gli sguardi previsti, eppure ... Eppure, 
anche al colmo della formalità ogni gesto non 
si ripeteva mai in modo perfettamente identi­
co. Non alludo solo a varianti 'forti', come il 
mezzo baciamano in stile militare di Aznar al­
la first lady, ma a scarti apparentemente insi­
gnificanti, come il gioco di sguardi di Hillary 
Clinton. Di fronte a ogni ospite, nel momento 
del saluto spalancava per un attimo gli occhi, 
alzando di colpo le sopracciglia, quasi a espri­
mere insieme grande sorpresa ( «Ah, caro Pre-
sidente, anche Lei qui? .... » )  e gioia ( « ...... Ma 
che piacere!»), poi si ricomponeva per prepa­
rarsi all'incontro successivo. In realtà il tele­
spettatore che avesse osservato con attenzio­
ne questi 'colpi di sopracciglio' si sarebbe ac­
corto che Hillary ne aveva a disposizione, e ne 
usava, almeno quattro, ciascuno dei quali 
aveva un significato leggermente diverso: 

(1) Occhi sgranati, di colpo; sopracciglia ad
accento circonflesso (grande sorpresa, gran­
de gioia); 

(2) Occhi spalancati - ma un po' meno che in
(1) -; sopracciglia più arcuate del solito (sorpre­
sa, moderata contentezza);

(3) Occhi dilatati, per un intervallo di tem­
po molto breve; lieve innalzamento delle so­
pracciglia (saluto doveroso, cordiale); 

(4) Occhi leggermente dilatati, per un atti­
mo; leggerissimo innalzamento delle soprac­
ciglia (saluto doveroso). 

La scelta fra le quattro varianti possibili 
era tutt'altro che casuale: era palesemente le­
gata alla posizione gerarchica dell'ospite, al 
suo status coniugale (alle mogli toccava in 
media un colpo di sopracciglio di un livello in­
feriore al marito), al grado di familiarità (a oc­
chio, mi è parso che certi funzionari USA fos­
sero gratificati di colpi di sopracciglio superio­
ri alla loro posizione gerarchica). [D'Alema, 
per la cronaca, ha avuto un saluto di livello 2. 
Niente male, data la giornata: subito dopo 
Clinton avrebbe ignorato, nel suo discorso, 
l'Italia, escludendola dall'elenco dei paesi più 
affidabili, nella campagna del Kosovo]. 

Rivedendo il filmato le regole comunicative 
del colpo di sopracciglio si rivelano ancora 
più sofisticate. La scelta del livello dipende 
dall'incrocio di quattro fattori: 

(a) le regole dell'etichetta, proprie di situa­
zioni così formali: questo fattore è estreme­
mente sensibile alle scale gerarchiche; 

(b) le regole più generali - e meno ferree -
dello stile comunicativo proprio della cultura 
occidentale, nella quale il 'colpo di sopracci­
glio' ha il significato fondamentale «gioia per 
un incontro inatteso»: questo fattore è piutto­
sto sensibile al grado di intrinsichezza, e in 
una certa misura allo status coniugale; 

(e) le regole dello stile comunicativo perso­
nale, che si afferma anche in situazioni così 
formali: bastava osservare, nello stesso con­
testo a fianco di Hillay lo stile di Bill Clinton, 
che affidava gli stessi, identici messaggi - con 
gradazione analoga - non tanto agli occhi 
quanto alla combinazione «larghezza del sor­
riso + inclinazione della testa»; 

(d) le regole di 'gestione dell'immagine'. Gli
occhi, almeno quel giorno, erano il punto di 
forza della first lady: ottimo trucco, grande lu­
minosità, grande 'impatto' (come dicono i pub­
blicitari). 
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Le 1Tesi' 
per il 2000 

RAFFAELE SIMONE 

1 

PREMESSA 

ella lista degli obiettivi di 
questo intervento si segna­
la per primo quello di ela­
borare un 'bilancio critico' 
delle 10 Tesi per un'educa­
zione linguistica democra­
tica. In effetti, le Tesi 
hanno compiuto 20 anni, si 
avviano ormai verso i 25 e 
quindi sono in età maggio­
re, o, se le guardiamo da 

un punto di vista strettamente cronologico, 
cominciano perfino a essere attempate. Per que­
sto, forse, quel che occorre non è tanto un bilan­
cio che ne misuri la validità, quanto piuttosto 
uno sforzo per andare oltre, raccogliendo idee 
che facciano da base a nuove Tesi per il 2000. 

Un'operazione del genere è necessaria spe­
cialmente perché il panorama e il contesto che 
le Tesi disegnavano nel '7 4 è profondamente 
cambiato, al punto che molte affermazioni e 
dati di fatto che esse contenevano non rispon­
dono più ai dati di fatto. 

Non è facile spiegare perché nessuno abbia 
l'animo di provare a riformulare nuove Tesi 
per il 2000. Forse le variabili in gioco sono 
mutate in modo troppo drastico e sono troppo 
numerose perché se ne possa dare una rappre­
sentazione chiara e netta; forse il vigore civile 
che ci animava negli anni Settanta si è un po' 
attenuato, e qualcuno preferisce investire 
altrove le sue energie. 

Mi sono permesso allora di preparare alcu­
ne riflessioni generali, per offrire uno sfondo 
concettuale che possa essere utile. Anzitutto 
vorrei cercar di analizzare alcuni aspetti di 
quello che chiamerei - secondo un'espressione 
che rubo a Jacques Le Goff, che la formulò in 
un saggio importante - il peso della storia, 
che è, nel nostro caso, il peso che grava su 
talune nostre concezioni in fatto di educazione 
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linguistica. In secondo luogo, ma non seconda­
riamente, vorrei cercare di mostrare che, 
dall'epoca in cui le Tesi sono state messe in cir­
colazione, abbiamo scavalcato senza accorger­
cene un crinale culturale importante, e stiamo 
quindi in questo momento camminando su una 
strada assai diversa da quella descritta allora. 

2 

ALCUNI PRESUPPOSTI TACITI 

In questi vent'anni, nel campo dell'educazione 
sono accadute una varietà di cose che si posso­
no collocare sotto una formulazione generale: 
si è registrato un poderoso movimento cultura­
le, che ha toccato diverse decine di migliaia di 
persone (specialmente nelle associazioni di 
insegnanti - va detto - sia pure nell'indiffe­
renza delle autorità di governo della scuola, 
centrale e locale, e con qualche timida e decre­
scente partecipazione delle famiglie, cioè della 
società), i cui obiettivi erano quelli di rinnova­
re il contenuto e il 'valore aggiunto' della scuo­
la, mettere al centro dell'educazione l'alunno, 
ridefinire la professione dell'insegnante. A 
questi obiettivi generali si puntò con più tipi di 
sforzo: convegni di studio, alcuni dei quali in 
verità memorabili, un'intensa, appassionata 
attività di formazione e di autoformazione, il 
rinnovamento dei programmi della scuola 
media (1979) e elementare (1981), una produ­
zione di editoria scolastica e parascolastica tra 
le più vivaci e intelligenti d'Europa. 

Queste attività, che durarono (come ho 
detto) un ventennio - quindi un intervallo di 
tempo che nel gergo della storia non sarebbe 
difficile chiamare un'epoca, - poggiavano su 
una serie di presupposti taciti, che in quegli 
anni erano largamente condivisi, e che invece, 
oggi, non mi paiono più ugualmente accredita­
ti. Voglio provare a formularli uno per uno, 
illustrandone il contenuto. 

(a) L'educabilità. Secondo questo presuppo­
sto, è scontato che l'essere umano (e in partico­
lare il bambino) sia educabile, cioè capace di 
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imparare cose che non sa e di modificare per 
conseguenza i suoi atteggiamenti e comporta­
menti. L'educabilità, inoltre, è assunta come 
universale, e a questo suo tratto rispondeva 
l'appellativo di democratico che negli anni Set­
tanta fece parte delle più svariate etichette 
educative (compresa, come è noto, l'intitolazio­
ne delle 10 Tesi). 

(b) L'endopaideia. Questo grecismo che ho
formato ad hoc può essere utile per mettere a 
fuoco il secondo presupposto: il peso principa­
le dell'educazione spetta alla scuola; per que­
sto l'educazione deve aver luogo principal­
mente entro la scuola (da qui il termine), cioè 
in un ambiente chiuso e protetto, rispetto al 
mondo esterno, da una 'membrana', al tempo 
stesso fisica (le mura), culturale ('qui si impa­
rano cose che fuori non si imparano')  e 
ambientale ('le regole di qui dentro sono 
diverse da quelle di fuori'). Ciò che accade 
fuori è relativamente meno importante, e può 
addirittura essere un disturbo nei confronti 
di ciò che accade dentro. 

(c) Il primato della preparazione professio­
nale. L'insegnamento e l'apprendimento dipen­
dono in gran parte (se non in tutto) dalla pre­
parazione dell'insegnante. Anche questo pre­
supposto comporta una delega sottostante: 
come la scuola è delegata a essere il luogo pri­
vilegiato (se non l'unico) perché l'educazione 
abbia luogo, alla stessa maniera, nella scuola è 
l'insegnante che provvede a fare il lavoro, sic­
ché le variabili fondamentali sono la sua pre­
parazione e la sua motivazione. Ci sono anche 
altre variabili, ma hanno valore e peso minore, 
tanto è vero che tutte le volte che ci lamentia­
mo della qualità dell'istruzione è sulla qualità 
dell'insegnamento che ci appuntiamo. 

(d) La desiderabilità dell'apprendimento.
Le persone che stiamo educando desiderano 
imparare, sono lì apposta per imparare e si 
aspettano soltanto che facciamo di continuo 
qualcosa perché l'apprendimento abbia luogo. 

(e) La libertà dell'educazione. L'educazione è
migliore in un contesto di libertà, cioè quando 
tutti gli attori del processo (insegnanti, alunni, 
contesto esterno) possano variare comportamen­
to, scelte e opzioni senza esservi costrette da 
nessuno, senza determinismi esteriori vistosi. 

Se passiamo da questo terreno - che come 
si vede è globalmente educativo - a un terre-
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no più specificamente linguistico, dobbiamo 
mettere in fila taluni altri presupposti. 

({) Il parlante intelligente. Questo presuppo­
sto suppone che il linguaggio è strettamente 
connesso con l'intelligenza, sviluppandosi la 
favorisce, quale che sia il canale attraverso cui 
controlliamo il_ linguaggio stesso: quindi, più 
linguaggio = più intelligenza, sviluppo del lin­
guaggio = sviluppo dell'intelligenza. 

(g) Il differenziale. Conviene spingere il 
sapere linguistico degli alunni oltre i limiti del 
suo sviluppo naturale, non accettando quindi il 
ritmo e i livelli di sviluppo che l'evoluzione 
porta da sola. L'idea che creare un differenzia­
le linguistico sia importante si basa sul pre­
supposto della libertà, secondo il quale liberan­
do il linguaggio si libera qualche cosa di non 
linguistico, si liberano potenziali nuovi. 

(h) Il traguardo glottoegalitario. Lo svilup­
po del linguaggio ci fa uguali; anzi, per dirla in 
forma più marcata (e un po' alla Don Milani) è
lo sviluppo del linguaggio che ci fa uguali ed è 
addirittura il presupposto per una democrazia 
civile. Quest'idea fu operante largamente, 
soprattutto nelle 10 Tesi e nei movimenti che 
ne sono seguiti. 

(i) La teoria amica della pratica. L'educa­
zione linguistica deve svolgersi sotto la coper­
tura della ricerca linguistica e metodologica; 
fra questi due livelli deve esistere una trasmis­
sione continua di esperienze e di interessi. 

Quest'ipotesi si è manifestata nel tempo in 
diverse forme, di cui la più interessante, per lo 
meno agli inizi (diciamo, per tutti gli anni Set­
tanta) fu una certa cooperazione fra università 
e scuola, e successivamente (vista la scarsa effi­
cienza di questa cooperazione) sotto la forma 
delle associazioni professionali come il GISCEL. 

(l) La creatività. Lo sviluppo del linguaggio
libera un potenziale semantico nuovo, quindi la 
creatività è più che un diritto un dovere, e quin­
di si può trovare il modo di rispondere all'impe­
rativo 'sii creativo'. Questo presupposto ci porta 
a considerare l'acquisizione di una lingua come 
qualcosa di totalmente diverso dall'apprendi­
mento di una lista di frasi fatte, e a vederla piut­
tosto come l'acquisto di risorse che sviluppano 
aree nuove nella nostra mente. Quindi l'educa­
zione linguistica e l'acquisizione di più lingue 
servono non per imparare sistemi strutturali 
differenti ma per imparare a dire più cose. 
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I presupposti taciti che ho appena elenca­
to hanno operato in diversi ambiti disciplina­
ri e soprattutto nelle 10 Tesi per l'educazione 
linguistica democratica, concretandosi in una 
varietà di iniziative di formazione, di libri di 
testo, di imprese formative e culturali che si 
sono avute nel corso di questi venti e più 
anni. E soprattutto alimentando una varietà 
di implicazioni. Ne cito due, tra le possibili. 

Per esempio, il presupposto della glottoe­
ducabilità dei grandi numeri ci convinse che 
l'educazione linguistica dovesse riguardare 
masse di ragazzi e di giovani: tutti - pensa­
vamo - devono poter passare con relativa 
facilità dal non saper dire al saper dire, dal 
non saper fare al saper fare linguistico. 

Si fece strada anche un'idea meno tecnica 
e più politica, l'idea della a-grammaticalità 
delle lingue. Si era convinti che al linguaggio 
e alle lingue si potesse accedere senza passa­
re quasi affatto attraverso la mediazione 
della grammatica, evitandosi quindi tutte le 
tecnicità che le fanno funzionare, ma passan­
do soltanto attraverso la semantica e la prag­
matica, cioè attraverso ciò che si vuol dire e 
gli obiettivi sociali che si vogliono raggiunge­
re. Tutto ciò significava (a) che è marginale la 
mediazione del filtro strutturale delle lingue 
e (b) per ottenere risultati semantici e prag­
matici accettabili non sono necessarie opera­
zioni tecniche minute, che possono anzi in 
qualche caso far da barriera al raggiungimen­
to di quei risultati. 

3 

TURBAMENTI ALL'ORIZZONTE 

A guardare le cose con gli occhi di oggi, a me 
pare evidente che quei presupposti non sono 
più applicabili integralmente. Oggi infatti 
qualche cosa, in quegli assunti, non funziona 
più, suona strano. Per capire che cos'è che ci 
suona strano è necessario capire che cosa è 
cambiato nel frattempo, tanto nel mondo ester­
no quanto nelle nostre menti. 

Segnalerei due cambiamenti, che sono tutti 
fondamentali in senso proprio, perché hanno 
scosso i fondamenti stessi della nostra struttu­
ra sociale e culturale. Nel periodo fra la diffu­
sione delle 1 O Tesi e oggi, ad un certo momento 
(che non sarebbe facile datare) si avviò un pro­
cesso capitale, specialmente per i suoi riflessi 
sulla scuola e sull'educazione: nacque il consu­
mismo giovanile planetario. 

Talune cose che prima non si potevano 
avere (perché non esistevano o non se ne per­
cepiva l'importanza) diventarono non soltanto 
disponibili e indispensabili, ma soprattutto 
acquistabili facilmente, essendosi nel frat­
tempo tradotte in merci. Non alludo solo alle 
merci fisiche (oggetti, gadgets, abbigliamento 
ecc.), ma anche ai consumi immateriali (cul� 
tura, sapere, informazioni, ecc.), che si venne­
ro poi moltiplicando a dismisura, e dei quali 
non abbiamo ancora un catalogo completo. 

Il secondo fenomeno fu il crearsi di una 
diyari�a_zione,. sempre più forte e netta, fra gli 
stimoh mterm alla scuola e quelli del mondo 
esterno - una divaricazione che andò crean­
do una condizione di penosa debolezza per 
l'endopaideia di cui parlavo prima. All'endo­
paideia, sulla quale avevamo tanto contato 
(fino al punto, in certi momenti, di conside­
rarla perenne e immutabile), che attribuiva 
alla scuola il ruolo più importante nella crea­
zione di cultura, di sapere e di atteggiamenti 
si venne affiancando una monumentale eso� 
paideia: i giovani presero a imparare fuori 
dalla scuola cose più numerose e complesse di 
quelle che la scuola riuscisse a insegnargli 
tanto dal punto di vista culturale generale' 
quanto da quello linguistico. Questo process� 
si spinse così avanti, che oggi la scuola per 
qualche aspetto rappresenta ormai - special­
mente per quanto concerne la lingua - il 
baluardo di una sorta di antilingua (come 
avrebbe detto Calvino) rispetto alla vera lin­
gua, che è quella del mondo esterno. La lin­
gua che s'insegna e si parla a scuola è 
tutt'altra rispetto a quella che i giovani impa­
rano e usano fra di loro; al punto che al 
momento in cui escono dalla scuola, ha::ino 
l'impressione di passare dal falso al vero non 
solo per quanto riguarda il loro mondo cultu­
rale, i loro desideri e i loro gusti ma anche per 
il loro linguaggio. ' 

A causa di questi due processi, le fonti del 
sapere dei giovani (ma anche degli adolescenti 
e perfino dell'infanzia) si sono enormemente 
arricchite e moltiplicate per numero e varietà· 
e nel loro insieme non stanno più dentro 1� 
sc1;1ola, ma _pri1:1,ci�alment� fuori. Da qui,
un enorme d1vancaz10ne fra 1 eso- e l'endopai­
deia, che ha portato talune conseguenze di lar­
ghissimo respiro. 

La prima è la riduzione del ruolo di un 
modello culturale al quale siamo abituati da 
millenni e che abbiamo considerato stabil­
mente come l'unico veramente buono. Alludo 
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al modello proposizionale, il portato principa­
le della cultura alfabetica, quella cultura che 
si esprime essenzialmente attraverso il lin­
guaggio, il simbolo scritto e proposizioni tra 
di loro articolate, e che si basa su tre regole: 
(a) le cose che si dicono sono più importanti
delle cose che si fanno, (b) si impara attra­
verso il dire piuttosto che attraverso il fare;
(c) il pensiero e il comportamento sono tanto
migliori in quanto somigliano alla sintassi,
sono cioè strutturati, gerarchici e articolati.
Non si trattava di una bandiera di verbali­
smo, ma al contrario della convinzione che,
attraverso l'alfabeto, la mente potesse gra­
dualmente apprendere e privilegiare quella
forma di pensiero che ci sembrava complessa
e matura.

Oggi, questo modello è in gravissima diffi­
coltà, perché la cultura proposizionale è in 
una condizione di straordinaria debolezza. Se 
volessimo, per ragioni di comodità, fissare 
una data di inizio di questa nuova era,
potremmo per esempio pensare al 1976 - un
anno remotissimo, però capitale, che coincide
con il momento in cui in Italia e nel mondo si
cominciarono a diffondere i fumetti televisivi
giapponesi. E' un emblema minuscolo, perfi­
no marginale, però molto forte, di un cambia­
mento culturale. Per me significa una cosa
generale di grande importanza: la fonte del
sapere dei giovani non era più nella scuola o
nella famiglia ma si stava spostando gradual­
mente altrove.

Cambiò in quell'epoca un intero modo di tra­
smettere e sapere, cultura, testualità ai bambi­
ni e se ne cominciò a imporre gradualmente un 
altro che è quello nel quale tuttora ci troviamo. 
Corrispettivamente però cambiavano talune 
cose nelle nostre menti, e cominciavano a tra­
ballare diversi dl;)i presupposti di cui ho parlato 
prima. Per esempio, cominciava a formarsi una 
diffusa sfiducia nell'educabilità universale 
dell'essere umano, e soprattutto nella sua edu­
cabilità rapida e partecipata. Si scopriva che il 
soggetto non è più portato a desiderare 
l'apprendimento in modo scontato, ma può 
anche recalcitrare all'educazione: ha sviluppato, 
a seguito dei cambiamenti di cui sto parlando, 
la convinzione che quel che educa non è la scuo­
la ma qualcos'altro, che sta fuori. 

Nel contempo, si era creata una sorta di 
sfiducia verso la necessità di accentuare il 
differenziale educativo di cui parlavo prima: 
perché spingere l'apprendimento (anche quel­
lo linguistico) al di là dei limiti della natura, 
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se, non appena l'azione educativa si interrom­
pe o cessa, il soggetto è pronto a tornare al 
suo punto di partenza? Il ritorno all'inizio (il 
fenomeno delll'analfabetismo detto per 
l'appunto 'di ritorno') cominciò a presentarsi 
sotto varie forme insidiose. Non a caso, una 
varietà di indagini nazionali e internazionali 
documentano anche oggi che un laureato non 
necessariamente legge dei libri, e che una 
grande quantità di laureati, superiore alla 
metà del totale in Italia, non hanno mai letto 
neanche un libro nella vita. Questa è una 
prova folgorante del fatto che il titolo di stu­
dio non porta necessariamente con sé la desi­
derabilità del sapere. 

4 

CHE FARE? 

Certo, i cambiamenti che ho descritto, e che 
sono ancora in corso, non sono necessaria­
mente la fine del mondo. La vita continua. 
Però se queste analisi sono appena plausibili, 
ci fanno capire che molte delle cose in cui cre­
devamo come verità scientifiche erano in 
realtà pura ideologia, nel senso marxiano del 
termine, cioè concezioni elaborate collettiva­
mente con la funzione primaria di impedire di 
vedere il vero. Sono convinto che un'ideologia 
serva sempre, ma a un certo punto può essere 
necessario cambiare la lente per vedere il 
mondo, in modo che, pur continuando a eser­
citare una certa distorsione, questa sia diver­
sa e magari più produttiva. 

La nostra ideologia (cioè, in fondo, l'insie­
me dei presupposti che ho elencato) era glo­
balmente progressiva ed egalitaria, ma non 
fu in grado di vedere talune cose importanti 
con le quali qualunque agenzia formativa (e 
la scuola in particolare) deve fare i conti: 
anzitutto, che l'educazione non si svolgeva 
più dentro la scuola, cioè che la esopaideia 
veniva prendendo di gran lunga il sopravven­
to sulla endopaideia, e che questo valeva per 
tutte le discipline che consideriamo scolasti­
che (tolte forse quelle di più alta formalizza­
zione: è chiaro che la matematica oltre a un 
certo livello non possiamo impararla frequen­
tando gruppi di coetanei mentre invece una 
varietà di altre cose sì). 

Se ammettiamo che l'esopaideia prevale 
sull'endopaideia, dobbiamo ammettere anche 
che i modelli culturali che stiamo offrendo ai 
giovani sono assolutamente difformi da quelli 
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che i giovani stessi perseguono. Pensiamo per 
esempio all'importanza della cultura new age 
o anche della cultura che ormai si chiama
pulp nel mondo dei giovani. Modelli di cultu­
ra pulp o new age esistono perfino presso i
tredicenni, e sono senza dubbio modelli che
conferiscono anche conoscenza e conoscenze.
Ma non possono nascondere che, dal punto di
vista che ci interessa, il loro carattere fonda­
mentale consiste nell'essere modelli nei quali
la dimensione proposizionale non ha più
posto: essi privilegiano il non articolato, il
simultaneo, il partecipativo, il destrutturato,
molto più che il loro opposto.

Insomma, quell'ideologia non ci permise di 
vedere a tempo che stava gradualmente tra­
montando la cultura che sto chiamando pro­
posizionale, che ha il suo emblema nel fatto di 
essere articolata e argomentata. Queste due 
proprietà (esser articolato e essere argomen­
tato) sono tra le conquiste culturali più 
importanti dell'occidente, sono uno degli 
aspetti che più profondamente distinguono il 
pensare occidentale rispetto al pensare orien­
tale. Tutti saremmo pronti a sottoscrivere che 
argomentare è meglio che asserire: quando 
qualcuno asserisce una cosa, normalmente gli 
chiediamo di dimostrarci o per lo meno di 
spiegarci perché produce quella asserzione, 
cosa che non vale per altri modelli culturali. 
Saremmo pronti anche, credo, a sostenere 
alcune conseguenze comportamentali impor­
tanti: che parlare è meglio che urlare, che 
parlare è meglio che tacere, e così via. Certo, 
non è affatto tassativamente definito che 
tutti questi presupposti siano veri, ma la sto­
ria culturale dell'occidente ci ha portato tutti 
quanti a credere che lo siano. Questi presup­
posti ci sono apparsi veri per convenzione 
millenaria, una convenzione talmente ricca e 
radicata che la nostra educazione e cultura si 
basa su di essi e il principio fondamentale 
della nostra educazione non è pressoché mai 
«guarda come si fa», ma, al contrario, «ti dico 
come si fa». 

Ora, tra i due modelli di cui sto discutendo 
c'è una differenza radicale: il mostrare silen­
ziosamente non porta di solito oltre un certo 
livello di competenza, mentre lo spiegare ciò 
che si sta per fare (anche se poi non lo si fa 
materialmente), cioè l'uso di adoperare il lin­
guaggio come sostituto del fare sembra (o 
almeno ci è sembrato) capace di portare 
l'intelligenza a rispettare il presupposto del 
differenziale educativo. Di questi due modelli, 
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quello basato sull'articolazione e le proposi­
zioni è oggi indebolito. 

Mi pare anche cambiata quella che chiame­
rei la gerarchia dei desideri simbolici, che con­
segue alla difficoltà in cui si trova la cultura 
proposizionale. La nostra generazione (e forse 
anche quella dei nostri figli maggiori) è cre­
sciuta nella convinzione che la cultura, il sape­
re e quindi il linguaggio che ne è l'espressione 
più immediata, fossero cose buone, degne di 
essere ricercate, alla cui acquisizione valesse 
la pena dedicar tempo. Le modificazioni della 
cultura giovanile attuale hanno prodotto inve­
ce uno straordinario indebolimento di questi 
assunti: come conseguenza, non è affatto più 
scontato che il sapere sia cosa buona, o che la 
cultura e il linguaggio siano oggetti davvero 
desiderabili. 

In questo quadro, una parte notevole dei 
presupposti che ho illustrato all'inizio sono 
caduti o per lo meno non funzionano più. Per 
esempio è caduto il presupposto della deside­
rabilità dell'apprendimento. Abbiamo vera­
mente l'impressione che i nostri alunni desi­
derino imparare, e soprattutto che quel che 
desiderano imparare sia proprio quello che 
voi state insegnandogli? Forse vogliono impa­
rare qualcos'altro - che non sappiamo che 
cosa è - e, se è possibile, impararlo senza 
spenderci troppe parole sopra. Insomma, oggi 
il soggetto collettivo è ricalcitrante o se non 
altro perplesso, e non si capisce bene perché 
mai dovrebbe impegnarsi nello sforzo di con­
seguire un differenziale educativo così netto 
come quello che noi vorremmo. 

Veniamo, per concludere, a qualche com­
mento sui presupposti linguistici. Avete vera­
mente mai avuto l'impressione che lo sforzo 
di insegnare una lingua, sia pure una lingua 
straniera moderna e 'attraente' come l'ingle­
se, sia servito a rendere i ragazzi più uguali? 
Avete davvero l'impressione che i ragazzi 
desiderino essere più uguali fra di loro? Io 
credo di no, così come credo che il principio 
della desiderabilità dell'apprendimento sia 
oggi in serissima difficoltà. 

Concludo dicendo che ho l'impressione che 
abbiamo creduto troppo ad alcuni motti, 

- dimenticando che il risultato dell'educazione
è influenzato in maniera poderosa dai cam­
biamenti del setting esterno, dell'ambiente,
del contesto. Dobbiamo fare una sosta, proba­
bilmente un po' lunga, di elaborazione, per
renderci conto che è impossibile insegnare
cose che i nostri destinatari rifiutano.
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Una sfida 
impossibile? 

MARIA PISCITELLI 

1 

UNO SGUARDO AL PASSATO 

Educazione linguistica 
democratica, che ha occu­
pato, nel passato, posizioni 
di spicco nel panorama 
delle problematiche educa­
tive, tanto da assumere un 
ruolo centrale nell'educa­
zione, rimane ancor oggi 
un nodo non risolto, nono­
stante gli sviluppi positivi 
di questi ultimi venti anni. 
Tornare a parlarne è deci­
samente utile, non soltan-
to per capire le ragioni 

della mancata attuazione di alcuni di quei prin­
cipi, ma soprattutto per acquisire una maggiore 
consapevolezza della portata pedagogica, politi­
ca e culturale di quelle proposte. Il tema, inol­
tre, acquista maggior rilevanza di fronte ai con­
tributi offerti dalla Commissione dei 40 Saggi 
istituita dal ministro Berlinguer, che, in mate­
ria di educazione linguistica, riprende molti di 
quegli aspetti fondativi, ritenendoli necessari 
per la realizzazione della nuova scuola traccia­
ta dalla stessa Commissione. 

La decisione di elaborare dei principi fon­
damentali (le Dieci Tesi), che dovevano rap­
presentare una specie di manifesto per rinno­
vare radicalmente l'insegnamento linguistico, 
è scaturita, in Italia, negli anni '70, dall'esi­
genza di affrontare lo svantaggio linguistico in 
stretto rapporto con quello sociale. Essa non è
stata avvertita solo nel nostro paese, come 
affermava, quasi venti anni fa, Raffaele Simo­
ne (1990: 3), ma ha coinvolto altri paesi euro­
pei, dove, anche a causa dell'immigrazione, ha 
maggiormente inciso la relazione tra depriva­
zione linguistica e svantaggio sociale. Il feno­
meno ha interessato, oltre agli ambienti di 
'settore', anche quelli politici (politico-educati-

vo, politico-culturale), poiché si è capito che 
l'Educazione Linguistica democratica non 
investe solo aspetti puramente tecnico-didatti­
ci, da relegare agli addetti ai lavori, ma mette 
in discussione una visione della scuola fondata 
su una concezione autoritaria e selettiva, pro­
ponendo al suo posto una concezione democra­
tica e progressista. «Un ambito non neutro, 
dunque, dove è in gioco la perdita o l'appro­
priazione, insieme al possesso, delle capacità 
linguistiche e di quel patrimonio fondamentale 
che si chiama "diritto alla comunicazione, 
diritto all'uso pieno del linguaggio" (Simone 
1990: 5). Diritto che, soprattutto nel passato, 
era accordato ad alcune classi sociali e negato 
ad altre. Da ciò ne conseguiva che «chi posse­
deva il linguaggio si guadagnava la possibilità 
di accedere alla gamma di esperienze non lin -
guistiche, che il linguaggio stesso abilitava a 
fare» (Simone 1990: 6), per cui allo svantaggio 
linguistico si aggiungeva quello sociale. 

Invece la politica linguistica perseguita 
nella scuola, soprattutto negli anni '70, ha teso 
a precludere quest'opportunità, perpetuando 
una situazione di discriminazione, che si è

ripercossa sul piano politico-educativo. Nel 
porre al centro dell'insegnamento linguistico 
una teoria della lingua funzionale a una conce­
zione di scuola selettiva, deputata a scartare 
tutte le forme di devianza linguistica, ha com­
piuto una scelta ben precisa, quella dell'esclu­
sione. Tipo di scelta che del resto rischia di 
ripetersi oggi se rimaniamo inerti di fronte 
allo sviluppo della civiltà delle telecomunica­
zioni che è in gran parte assente dai curricola 
di apprendimento. Infatti, se la scuola non rie­
sce a cogliere le occasioni di confronto che le 
nuove culture e tecnologie possono offrire tra 
tradizioni e modi di uso linguistico diversi, 
essa delega ad altri, come ha già fatto nel pas­
sato, la facoltà di usare il linguaggio nella pie­
nezza delle sue manifestazioni. E a questi 
'altri', che rappresentano una «casta di parlan-
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ti privilegiati», si torna a rimettere, oggi come 
ieri, la nostra creatività. 

2 

LA SPINTA DELLE DIECI TESI 

La spinta propulsiva delle Dieci Tesi ha 
determinato apprezzabili trasformazioni e ha 
sollecitato acquisizioni di consapevolezze da 
parte degli insegnanti, i quali hanno capito la 
necessità di lavorare sulle abilità linguistiche 
e su quelle di studio e hanno ritenuto impor­
tante occuparsi delle tipologie testuali e in 
taluni casi degli usi funzionali della lingua, 
prestando maggiore attenzione agli apprendi­
menti e alla motivazione. Ma nonostante ciò, i 
curricula e le didattiche linguistiche non sono 
state sempre in grado di attuare, per una mol­
teplicità di fattori, la filosofia di fondo delle 
Dieci Tesi. Una filosofia che, nel richiamarsi 
alla corporeità dell'esperienza linguistica e al 
suo radicamento nella vita biologica, emozio­
nale, intellettuale e sociale (Tesi II), non sepa­
ra lo sviluppo delle capacità linguistiche da 
quelle di tutto l'essere umano (centralità del 
soggetto educativo). Anzi, nel ritenere il lin­
guaggio uno dei fattori decisivi per lo sviluppo 
dell'individuo e del cittadino, essa rivolge 
attenzione all'intera personalità del soggetto, 
non escludendo il mondo sensibile ed emozio­
nale, quello sociale e relazionale. Nelle Tesi I, 
III, VIII, dove si valorizzano le lingue plurali 
(Tesi III) e tutte le capacità espressive e sim­
boliche dell'individuo (verbali e non verbali) 
(Tesi I, Tesi VIII), il linguaggio rimane una 
risorsa irrinunciabile, una facoltà da attivare, 
che tutti possiedono. 

Ma nella prassi scolastica il linguaggio non 
è stato sempre così inteso. Spesso lo si è consi­
derato langue, facendo confusione tra lingua e 
linguaggio. Quando lo si è sostituito alla lin­
gua, in non pochi casi, lo si è trattato come un 
sapere tecnico, ridotto a una manipolazione 
meccanica e addestrativa «di pezzi osservabi­
li», funzionale soprattutto all'acquisizione di 
automatismi più che di capacità riflessive. Per 
esempio le funzioni linguistiche (le funzioni di 
J akobson) proposte come fenomeni linguistici 
prodotti da altri, sono state catalogate come 
categorie astratte, finalizzate a definizioni e 
svincolate dalle diversità dei contesti comuni-
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cativi, dagli usi sociali e dalle abilità operative 
e produttive degli alunni. 

Nonostante le indicazioni dei programmi 
(scuola media inferiore, scuola elementare, 
progetto Brocca) ha prevalso la tentazione a 
insistere sugli aspetti più formalistici o 
descrittivi, se non nozionistici, della lingua, 
tralasciando gli altri usi. Di conseguenza si è 
attribuito poco spazio ad attività individuali, 
ludiche e creative capaci di incrementare la 
carica espressiva e di valorizzare «esperienze 
umane, pratiche, operative e affettive». Le 
stesse modalità di comunicazione in classe, 
che potevano aprire a forme interattive e a usi 
linguistici diversi, si sono appiattite su alcune 
pratiche del discorso quali la spiegazione e 
l'interrogazione. Altre forme come la conversa­
zione, la discussione, il dibattitto hanno fatica­
to a entrare nella routine scolastica. Anche 
quando sono state adottate lo si è fatto in 
maniera spontaneistica, cioè non organizzata 
secondo un piano didattico coerente che avreb­
be potuto aiutare lo studente ad apprendere 
diversamente e a crearsi spazi personali di 
costruzione della conoscenza nel contesto clas­
se, atti a favorire lo sviluppo graduale delle 
capacità linguistiche, cognitive e operative. 
Questa tendenza dimostra che il linguaggio 
non è stato concepito come «un'organizzazione 
pronta per parlare», «un poter fare», «un poter 
significare», che esprime esperienze e realtà 
concrete degli individui e della collettività. 

A questo proposito Tullio De Mauro scrive: 
«la parola non vive, né la intendiamo, se essa 
non è (e noi con lei nell'usarla non ci mettia­
mo), al servizio di una esperienza e pratica 
umana complessiva, non solo verbale, non solo 
cognitiva, ma operativa e affettiva. Senza di 
ciò la parola è un vacuo blabla, il contrario di 
ciò che può e che deve essere e per cui è nata. 
La scuola che non intende ciò non fa educazio­
ne linguistica, non insegna quella parola che ci 
fa eguali, ma insegna verbosità e verbalismo» 
(De Mauro 1997: 311). 

3 
LE ABILITÀ LINGUISTICHE 

3.1. La Riflessione sulla lingua: ragionare o 
descrivere? La riflessione sulla lingua, che 
forse rappresenta l'ambito più complesso delle 



attività linguistiche, su cui occorrerebbe tor­
nare a discutere (Cfr. Colombo 1996: 30-1), è 
stata essenzialmente condotta sulla base dei 
modelli tradizionali, senza recepire gli imput 
provenienti dagli ambiti di riflessione o dagli 
stessi programmi riformati (come per esempio 
il programma della scuola elementare, vedi la 
nozione di «gTammatica allargata»; il progetto 
Brocca, vedi la nozione di «riflessione sulla lin­
gua»). L' insegnamento si è limitato sovente a 
forme di didattica normativa e si è concentrato 
su apprendimenti mnemonici di liste di regole, 
di paradigmi e di parole, soffermandosi su 
definizioni e descrizioni di meccanismi lingui­
stici più che sullo sviluppo di abilità linguisti­
che, cognitive e operative. Del cognitivo si è 
privilegiato alcune operazioni mentali quali la 
partizione e la seriazione, la memorizzazione, 
la classificazione su base imitativa e ripetitiva 
con lo scopo di fare acquisire automatismi lin­
guistici più che comportamenti autonomi e 
strategici sul piano del ragionamento e della 
concettualizzazione personale. La didattica è 
stata centrata prevalentemente sull'esercizio e 
su attività logiche rigidamente strutturate 
(schede o griglie) che sono state presentate 
come «l'essenza del cognitivo», quando invece 
il rapporto tra lingua e pensiero, come ha 
notato la Orsolini, richiede di essere persegui­
to soprattutto «attraverso l'identificazione di 
adeguate situazioni comunicative e attraverso 
una continua relazione con quelle esperienze e 
attività di esplorazione del mondo fisico e 
sociale che costituiscono una delle componenti 
del conoscere» (Orsolini, 1988: 29). Ciò ha por­
tato inevitabilmente a curare in superficie 
l'aspetto cognitivo del linguaggio e a sorvolare 
sul fatto che il linguaggio è soprattutto «veico­
lo di operazioni mentali e di conoscenza» 
(Simone 1990: 39-40) che agevola lo sviluppo 
dei processi mentali, i quali a loro volta orga­
nizzano i dati dell'esperienza. 

Gli stessi materiali linguistici in circolazio­
ne nella scuola (i manuali scolastici) non sono 
stati di aiuto su questo tema, poiché hanno 
continuato a riferirsi soprattutto alla morfolo­
gia e alla sintassi, trascurando i contesti 
comunicativi e tutta «l'area dei significati, dei 
loro rapporti reciproci, del loro organizzarsi in 
significati, via via più complessi» (Simone 
1990: 38). Importanza marginale è stata attri-
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buita ai repertori lessicali, alla riflessione 
sulle parole che forniscono «spezzoni di cono­
scenza», al significato e al valore che le scelte 
di una soluzione espressiva, piuttosto che 
un'altra, potevano comportare. Ciò ha condot­
to a ignorare tutta quell' «area di interazione 
tra mutamenti formali ed effetti semantici, 
insieme a tutto ciò che permette di costituire 
una rete di legami tra ciò che lingua è e ciò 
che non lo è: per esempio la mente, il pensie­
ro, il ragionamento, la cognizione» (Simone 
1990: 38-9). 

Di rado è stato chiesto agli allievi di inter­
rogarsi sulle scelte, di. chiedersi per esempio 
«perché hanno usato il congiuntivo al posto 
dell'indicativo?» o perché l'imperfetto al posto 
del passato remoto? 

A questo si è aggiunto il fatto che, scarsa­
mente diffusa, è stata, presso gli insegnanti, 
l'abitudine a ricorrere, di fronte a fenomeni 
linguistici «oscuri» per gli studenti, a «giustifi­
cazioni extralinguistiche», a riferirsi a uno 
«sfondo non linguistico, al quale collegare il 
fatto linguistico». 

Di conseguenza non si è trovato una ragio­
ne, una giustificazione, un fondamento corri­
spondente al fenomeno mentale, non lo si è 
dotato «cioè di supporto logico o psicologico: se 
il tuo pensiero fa tale operazione, allora è 
necessaria la tale forma espressiva» ecc. 
(Simone 1990: 55). Come del tutto inusuale è 
stata la tendenza a evidenziare quei mondi 
rappresentati dalla lingua, ricorrendo all'uni­
verso esperenziale o più creativo dell'allievo 
che consente di esercitare quell'immaginario 
grammaticale che conduce a capire meglio, a 
cogliere in maniera intelligente i funziona­
menti delle lingue (Colombo 1996: 31). 

3.2. Le Cenerentole di un'educazione rima­
sta glottocentrica: il comprendere e il produrre 
all'orale. Bisogna ricordare che l'educazione 
linguistica, nonostante tutto, è rimasta essen­
zialmente glottocentrica; infatti essa continua 
a occuparsi della lingua verbale, emarginando 
altri linguaggi e universi simbolici ed espres­
sivi. Tuttavia, ciò che è paradossale non è solo 
il fatto che si privilegi la lingua verbale, ma 
che, di essa, si continui a esaminare prevalen­
temente una sola varietà, quella standard o 
letteraria, a carattere convenzionale, focaliz-
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zando l'attenzione sullo scritto, in particolare 
su alcuni tipi di scritto come per esempio il 
tema, il riassunto, la parafrasi, che vengono 
assegnati precocemente, senza porsi il proble­
ma che lo svolgimento di questi tipi di compo­
sizione scritta richiede un'ampia gamma di 
competenze. 

La capacità di comunicare a ogni livello 
(per esempio il saper parlare nelle sue diffe­
renti varietà) o il saper comprendere all'orale 
(ascoltare) sono considerati secondari; il più 
delle volte queste abilità sono date come 
acquisite, come se fossero innate. La familia­
rizzazione con i diver_si generi del discorso e la 
pratica degli usi più diversificati, come quelli 
comunicativi, euristici e cognitivi, emotivi, 
argomentativi, ecc., se sono scarsamente prati­
cate nei confronti della lingua scritta, per la 
lingua orale non esistono. Comunque bisogna 
dire che in alcune programmazioni si trovano 
inserite attività di ascolto e di parlato, ma 
subordinate, il più delle volte, ad altre abilità. 
Quando invece sono attivate in maniera auto­
noma rimangono essenzialmente legate alla 
realtà della classe: all'ascolto della voce dei 
compagni e dell'insegnante. Altri contesti 
comunicativi, individuali e collettivi, che pos­
sono essere trasmessi da altri canali di comu­
nicazione, come il registratore, la radio, la 
televisione ecc. raramente sono presi in coside­
razione. E questo accade, perché si stenta a 
riconoscere valenze pedagogiche a queste abi­
lità che, invece, per la loro ricchezza semanti­
ca, potrebbero svolgere una funzione fonda­
mentale per l'incremento di abilità come la 
scrittura o per lo sviluppo di capacità di com­
prensione, anche per esempio di fronte all'ora­
lità secondaria. Ne consegue che l'ascolto e il 
parlato giocano il ruolo delle Cenerentole 
nell'insegnamento linguistico, pur essendo 
molto presenti nella maggior parte delle realtà 
comunicative e telecomunicative extrascolasti­
che, dove sovente sono usate con eccessi di 
verbalismo e di dominio della parola. 

3.3. La comprensione scritta: un processo 
incompiuto. Relativamente alla lettura, che è 
un'abilità per la quale disponiamo di numerosi 
e preziosi contributi che si sono posti il proble­
ma di sviluppare capacità reali di comprensio­
ne non disgiunte dal «piacere di leggere», si 
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registrano spesso modalità di conduzione 
discutibili sia negli approcci adottati che nelle 
scelte operate a più livelli (contenuti, metodi, 
strumenti, ambienti, ecc.). 

La questione diventa più complessa quando 
si affrontano testi letterari, il cui approccio, 
data la loro loro complessità (livello di lingua, 
specificità linguistica, stratificazione di senso, 
ricchezza culturale, ecc.) richiede una partico­
lare attenzione, non solo al piano specifica­
mente linguistico-letterario, ma anche a quello 
psico-pedagogico. Invece spesso si tende a 
ignorare questo problema. Per esempio una 
delle tendenze più diffuse consiste nel far leg­
gere un'enorme quantità di brani (vedi le pro­
poste e il numero delle pagine delle antologie 
in circolazione), senza tener conto di cosa cono­
scono e praticano gli studenti, di come appren­
dono e assimilano in una particolare fascia di 
età, di cosa ascoltano e sperimentano. Quali 
possano essere le distanze culturali, le cono­
scenze implicite (Carrell e Eisterhold 1991: 
226) a disposizione degli allievi, la scarsa
familiarità con i generi testuali, con i contenu­
ti culturali e con gli stili degli autori1 , non
interessa molto. Anzi talvolta si assiste ad
anticipazioni inopportune, che propongono,
con molta disinvoltura, la lettura di testi com­
plessi, come l'Infinito in classi di scuola ele­
mentare o I Promossi Sposi, se non addirittura
l'Inferno della Divina Commedia, nella media
inferiore. Questo dimostra che si dimentica
che molti dei testi presi in esame richiedono
l'attivazione di strategie «complesse», cogniti­
ve e metacognitive, affettive ed emozionali,
che difficilmente si sviluppano con quanto
viene praticato, cioè, con la tecnica del contat­
to superficiale e dell' 'assaggio testuale' che il
più delle volte viola principi di educazione lin­
guistico-letteraria (ne è un esempio la prassi
antologica nell'approccio letterario).

Anche nel biennio della scuola media supe­
riore il desiderio di metter gli studenti di fron­
te alla ricchezza del patrimonio linguistico e 
letterario della nostra tradizione (autori, gene­
ri, tecniche narrative) conduce a offrire innan­
zitutto una carrellata di 'spezzoni' di testo, che 
sfilano velocemente davanti alle menti degli 
alunni, senza attivare alcun processo di inte­
riorizzazione. Frequentemente si fanno ese­
guire sui brani proposti griglie su griglie di 



esercizi, prevalentemente addestrativi, che 
mortificano il piacere personale. In altri casi 
può accadere che si richiedano attività, di dif­
ficile attuazione, che rinviano a conoscenze 
non possedute o a problematiche particolar­
mente impegnative per le quali occorrerebbero 
approfondimenti e tempi lunghi di trattazione. 
Quest'impostazione, che rischia di demotivare 
e di produrre «appiattimenti interpretativi» e 
«stereotipi produttivi» (Altieri Biagi 1990: 134-
5), non può sviluppare né una mentalità osser­
vativa ed esplorativa, né tanto meno uno spiri­
to riflessivo e critico o inventivo e interpretati­
vo. Al contrario porta, seppur involontaria­
mente, ad abbracciare una visione semplicisti­
ca ed enciclopedica dell'insegnamento della 
materia, poiché induce a pensare che basti un 
«contatto rapido», con un'ampia gamma di 
brani, tratti da tante e diverse opere di un 
gran numero di autori, per far capire e fruire 
un testo. Questo modo di procedere contribui­
sce, invece, a consolidare comportamenti di 
apprendimento meccanico e «consumistico» 
che non attivano «reali» processi di compren­
sione e di appropriazione personale delle cono­
scenze. E' ben noto che la realizzazione di que­
sti due ultimi processi non è un'operazione 
banale, poiché è legata a una molteplicità di 
fattori: fra questi il retroterra linguistico-cul­
turale di colui che apprende e il piacere di leg­
gere. Il primo impone un'attenzione ai prere­
quisiti degli alunni, un'accortezza nella sele­
zione dei testi e nelle modalità di trattazione, 
che comporta, in molti casi, una fase accurata 
di preparazione alla lettura. Il secondo, il pia­
cere di leggere, nasce se l'allievo si sente pro­
tagonista nell'acquisizione di strumenti inter­
pretativi del testo e se si riesce a fargli sorge­
re, durante la lettura, il desiderio della scoper­
ta «libera, disinteressata e avventurosa» 
(Maragliano 1997: 81). 

In particolare quest'ultimo punto, sottoli­
neato nella Sintesi di Roberto Maragliano, 
conta moltissimo nell'apprendimento, poiché 
rappresenta uno dei motori che spinge lo stu­
dente a vivere i testi come esperienze persona­
li, facendogli desiderare di far proprio quanto 
legge tramite la ricerca di possibili significati e 
di conferme a quanto costruito e interpretato. 

Ma far nascere questo «gusto di capire le 
parole», di avventurarsi in esperienze «irripe-
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tibili» (ibidem) senza cadere nello spontanei­
smo e nell'approssimazione non è semplice; 
tuttavia non è impossibile. Infatti è possibile 
se i metodi di analisi testuale, inseriti in una 
prospettiva di Educazione letteraria, sono 
affiancati da tecniche pedagogiche adeguate 
(per esempio le attività teatrali in stretto rap­
porto con i contenuti di apprendimento), da 
linguaggi stimolanti (filmici, televisivi, artisti­
ci, musicali, ecc.) e da modalità differenziate di 
intervento e di coinvolgimento emotivo (far 
leva sul desiderio di fare). Se si modificano 
insomma le abitudini scolastiche, cambia la 
motivazione ad apprendere e a partecipare 
attivamente e con esse la capacità di compren­
dere e interpretare un testo. Lo stesso De 
Mauro, nel pensare a una scuola diversa, 
auspica che essa sia capace di far nascere quel 
«gusto ad entrare nelle officine dello stile, di 
Leopardi o di Saba o magari di Montanelli e 
Giorgio Bocca», «il gusto non di scrivere prolis­
samente su qualsiasi cosa, ma di calibrare un 
testo a seconda delle sue finalità, dei suoi 
interlocutori: questo sì che vorremmo fosse 
nella nostra scuola il risultato dell'attenzione 
al linguaggio. Ma così non è, e l'attenzione lin­
guistica della nostra scuola, fatte salve le rare 
felici eccezioni, mira solo a fare imparare a 
parlare-di e scriver-di come testimoni di cono­
scenza, e in definitiva, come sostituti delle 
cose dell'esperienza diretta delle cose» (De 
Mauro 1997: 314). 

4 

NON TUTTO È PERSO 

Pur all'interno del quadro tracciato, biso­
gna però riconoscere che a distanza di venti 
anni molte pratiche dell'insegnamento lingui­
stico che hanno connotato il passato sono cam­
biate. Molte hanno raggiunto punte di eccel­
lenza soprattutto in quegli ambiti legati alla 
tradizione di esperienze innovative, condotte 
da insegnanti all'avanguardia (Colombo 
1996b: 55-6). Ci sono stati certo punti di forza 
e di debolezza, che del resto si verificano in 
ogni processo di trasformazione. Su questo 
punto rinviamo alle analisi di Adriano Colom­
bo nei vari numeri di «Insegnare», che percor­
rendo questi travagliati ultimi venti anni, ha 
evidenziato la complessità della situazione. 
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Tuttavia, proprio per evitare illusioni, è oppor­
tuno ribadire che il processo di trasformazione 
non ha sradicato abitudini tradizionali e con­
cezioni linguistiche ricorrenti che si concretiz­
zano nei programmi delle riforme disattesi, 
negli atteggiamenti degli insegnanti, nell'ado­
zione frequente di testi di dubbia qualità, ecc. 
Tanta pedagogia tradizionale circola ancora 
nelle classi e molti insegnanti identificano 
l'Educazione linguistica con l'insegnamento 
tradizionale. Il cambiamento non si è genera­
lizzato nella scuola, poiché non ha coinvolto la 
maggior parte degli operatori, i quali, per 
apportare i cambiamenti previsti, avevano 
bisogno di una politica coerente e rigorosa di 
formazione che fornisse loro un aggiornamento 
serio e una strumentazione didattica adeguata 
per portarlo avanti. Ma essendo mancato tutto 
ciò, non c'è da meravigliarsi se molti principi 
delle Dieci Tesi o la maggior parte delle indica­
zioni dei programmi (scuola elementare, 
media) rimangono su carta. 

4.1. Le didattiche linguistiche: i modelli di 
riferimento e gli approcci pedagogici. Non c'è 
da meravigliarsi se i modelli di riferimento 
sono risultati talvolta ambigui. Quello lingui­
stico, per esempio, non si è basato su una teo­
ria generale evidente. Quello psicologico e 
socio-culturale non è sufficientemente chiaro. 
Non si è dovutamente precisato quale avrebbe 
dovuto essere lo sfondo culturale e psicologico 
in cui collocare l'apprendimento: cosa si può 
imparare in una data fase dello sviluppo e in 
che tempi, qual è il nesso esistente tra il sog­
getto che apprende e i contenuti che gli si 
richiede di apprendere. In definitiva si doveva 
lavorare di più su ipotesi di curricola verticali 
di Educazione linguistica, che avrebbero potu­
to successivamente indicare piste praticabili, 
esempi concreti, itinerari di apprendimento 
sulla base di un percorso unitario che tenesse 
conto delle continuità e delle discontinuità tra 
i vari ordini di scuola e le diverse fasce di sco­
larità. Non è un caso che i curricula e le didat­
tiche linguistiche, ancora oggi, si richiamino 
ad assunti teorici non centrati sull'alunno, 
nonostante le insistenti raccomandazioni degli 
stessi programmi ministeriali. Né è inconsueto 
che si trascurino «le esigenze linguistiche del 
destinatario dell'azione educativa e i suoi 

tempi di apprendimento» o che si sottovaluti 
«il livello di complessità, al quale nei vari 
momenti di apprendimento, l'alunno può acce­
dere» (Simone 1990: 44). In questi ultimi dieci 
anni l'approccio privilegiato, almeno nelle 
intenzioni, è stato quello «analitico-ricogniti­
vo», che, anche se ben applicato, difficilmente 
è in grado di tener conto dei «nuovi» soggetti 
che abbiamo di fronte (imbevuti di cultura 
televisiva, musicale, ecc.) e delle loro diversità 
di cognizioni. L'approccio sintetico-generativo 
o costruttivista non ha incontrato molto suc­
cesso, quando invece proprio quest'approccio,
soprattutto nella scuola di base, avrebbe con­
sentito di partire dal materiale linguistico pro­
dotto dall'allievo e di promuovere lo studio di
tecniche adatte alla varie esigenze comunicati­
ve e utili a ottenere, da quel materiale relati­
vamente semplice, strutture sempre più com­
plesse e articolate (Simone 1990: 31). La stes­
sa pedagogia ha calcato quella di sempre: una
pedagogia imitativa, addestrativa, prescrittiva
(ibidem), spesso tassonomica e descrittiva,
scarsamente interessata a sviluppare senso
critico e inventivo. Sebbene, da anni, gli esper­
ti raccomandino di orientarsi verso una peda­
gogia dell'incremento, si è rimasti arroccati su
una pedagogia dell'azzeramento, basata su
una didattica a stati «finiti», ripetutamente
esplicativa, interessata più a presentare espli­
citamente il sapere linguistico che a far nasce­
re il gusto di scoprire e di ricercare. Questo
tipo di approccio, in cui hanno continuato a
«prevalere classificazioni e nozioni», si è tra­
sformato in un «imparaticcio teorico del tutto
sterile», favorendo la «circolazione in classe di
tanta pedagogia linguistica tradizionale»
(Romani 1996: 72). Così si è finito per demoti­
vare del tutto gli allievi che, il più delle volte,
non sono motivati ad andare a scuola per le
poche prospettive di realizzazione personale
che la società in cui vivono offre. Quanto
auspicato nelle Dieci Tesi non ha trovato dun­
que una piena legittimità, una collocazione
sistematica nella didattica quotidiana (cfr.
Colombo 1996b: 3, 5).

4.2. Gli insegnanti soli 'nel guado'. Con 
queste brevi considerazioni chiudiamo questo 
contributo esprimendo il nostro accordo con 
Romani quando afferma che «una parte non 



trascurabile degli insegnanti è rimasta in 
mezzo al guado. Il disagio per la perdita del 
centro ha portato spesso a pratiche di compro­
missione, in cui il vecchio e il nuovo si sono 
mescolati, senza quella visione globale e capa­
cità di scelta che possono derivare soltanto da 
una competenza tecnica e teorica ad alto livel­
lo» (Romani 1996: 72). Ma è opportuno anche 
aggiungere che le responsabilità di quanto 
accaduto non sono prevalentemente degli inse­
gnanti, che si sono trovati soli «in mezzo al 
guado» a gestire la trasformazione; il più delle 
volte privi di strumenti adeguati e di una for­
mazione al passo con le riforme. Se si devono 
individuare delle responsabilità, queste non 
vanno cercate negli insegnanti, né tanto meno 
nel progetto di educazione linguistica demo­
cratica, che tutt'oggi riveste un'attualità sor-
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concentrano o su un solo argomento o su un singolo autore
trovano che il testo diventa più facile eia capire dopo le pri-

prendente, quanto negli organi istituzionali 
che non hanno mostrato la volontà politica di 
realizzare il cambiamento democratico nella 
scuola. Anzi in alcuni casi si è sviluppata una 
vera e propria controriforma (Ministero) che 
ha immobilizzato la scuola, disorientando gli 
stessi insegnanti, nel proporre modelli che 
contrastavano con lo spirito delle riforme. Per 
non parlare dell'indifferenza e dell'insensibi­
lità manifestata dall'Università nei confronti 
dei problemi delle scuola e in particolare della 
formazione degli insegnanti. L'Università non 
si è difatti seriamente impegnata nella costru­
zione di saperi adatti ai giovani, come non si è
preoccupata di elaborare nuovi modelli di for­
mazione per gli insegnanti, nonostante fosse 
evidente a tutti che la formazione del passato 
non bastasse più. 

l'apprendimento dei giovani nella scuola 
italiana nei prossimi decenni, I materiali 
della commissione dei «saggi», Le Mon­
nier, Firenze 1997, pp. 296-321. 

R. Maragliano (a cura di), Sintesi dei lavori
della commissione tecnico-scientifica dei
«saggi», in «Studi e documenti degli Anna­
li della Pubblica Istruzione», 78, Le cono­
scenze fondamentali per l'apprendimento
dei giovani nella scuola italiana nei pros­
simi decenni, I materiali della commissio­
ne dei «saggi», Le Monnier, Firenze 1997,
pp. 71-88.

M. Orsolini, Guida al linguaggio orale, Editori
Riuniti, Roma 1988.

W. Romani, Le «Dieci Tesi» hanno venti anni,
«La Didattica», 3, 1996, pp. 67-73.

R. Simone (a cura di), L'educazione linguistica,
La Nuova Italia, Firenze 1990.

me pagine. I lettori si abituano al vocabolario più volte ri­
preso di un argomento o allo stile particolare di uno scrit­
tore. Ciò riguarda soprattutto l'insegnamento delle lingue 
traniere, dove molte volte si verificano interferenze te­
stuali e culturali che intralciano la comprensione. Ma que­
sta riflessione ha un suo rilievo anche nell'insegnamento 
dell'italiano, se affrontato in un'ottica di educazione lin­
guistico-letteraria. 
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Un'utopia 
linguistica 

MARINA SBISÀ 

, 

CHE LINGUE PARLARE? 

he lingue parlare oggi, in 
Italia, in un'Italia medi­
terranea ed europea? 
L'italiano, ovviamente. 
(Possiamo chiederci quale; 
ma non mi soffermerò su 
questo punto). Però ci sono 
i dialetti. E le lingue delle 
minoranze alloglotte. E le 

esigenze di una comunicazione internazionale 
sia in ambito europeo che planetario. 

Per affrontare i problemi dell'insegnamento 
di una o più lingue seconde nella scuola e la 
scelta delle lingue da insegnare, bisogna, io 
credo, prima chiarirsi le idee sull'obiettivo 
finale che ci si vuol dare. Perciò, prendendo 
spunto da varie prese di posizione su questo 
tema pubblicate in «Italiano e oltre» (in parti­
colare l'intervento di Gisella Langé, XII (1997), 
pp. 218-220; e l'articolo di Giovanni Nencioni, 
XIII (1998), pp. 84-90), vorrei offrire ulteriore 
materiale alla discussione con una mia rispo­
sta - lo ammetto, un po' utopistica - alla 
domanda «Che lingue parlare?» 

2 

CRITERI PER SCEGLIERE 

Parto dall'assunto che la linguistica con-
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temporanea ci mostra in modo convincente che 
non si possono fare distinzioni di valore intrin­
seco fra lingue. Tutte, ciascuna a suo modo, 
hanno complesse strutture formali sul piano 
sintattico e con le loro dimensioni semantica e 
pragmatica definiscono e mettono all'opera 
nella comunicazione strutture concettuali 
adatte alle esigenze cognitive e pratiche dei 
parlanti. Perciò è improponibile scegliere le 
lingue da parlare invocando supposti criteri 
qualitativi intrinseci come la proverbiale 
«chiarezza» che la lingua francese si auto-attri­
buisce o la supposta praticità o agilità che 
alcuni credono di riscontrare nell'inglese. A ciò 
si aggiunge il fatto che, se un obiettivo collate­
rale ma non trascurabile dell'educazione lin­
guistica in L2 è lo sviluppo dell'abilità metalin­
guistica, non c'è in realtà motivo per conside­
rare utile a tale sviluppo piuttosto l'insegna­
mento di una lingua che quello di un'altra. A 
suo tempo nelle nostre scuole medie, e ancor 
oggi nei licei, il compito di sviluppare l'abilità 
metalinguistica era affidato tacitamente 
all'insegnamento del latino, considerato -
forse, circolarmente, proprio per questo -
somma manifestazione di razionalità. E' vero 
che una lingua tipologicamente abbastanza 
distante anche se non lontanissima dalla pro­
pria lingua madre può stimolare la competen­
za metalinguistica. Però, volendo, differenze e 
somiglianze si trovano sempre. Persino il con­
fronto fra italiano e dialetto potrebbe essere 
sfruttato a questo fine. 

La sociolinguistica, d'altra parte, ci mostra 
sia il fenomeno dell'attaccamento dei parlanti 



alla propria lingua madre, sia vari altri fenome­
ni che interferiscono con questo, riguardanti ad 
esempio il grado di 'prestigio' di cui una certa 
lingua gode in un certo contesto sociale. Lealtà, 
attaccamento passionale, alla propria lingua 
materna come fonte di una parte importante 
della propria identità, e dall'altro lato prestigio 
sono due criteri che vengono usati di fatto dalla 
gente per scegliere quale lingua parlare. Ma 
possono essere in contrasto fra loro. Lo scarso 
prestigio della propria lingua può minare la 
lealtà linguistica dei suoi parlanti, l'alto presti­
gio di una lingua altra può motivare e con ciò 
facilitare, anche inconsapevolemente, la sua 
acquisizione. O viceversa un alto grado di lealtà 
linguistica dei parlanti può far sì che una lingua 
di prestigio non alto tenga testa, in contesti ben 
determinati, a lingue dal prestigio maggiore. 

Immaginiamo di tenere esclusivamente 
conto del valore intrinseco che una lingua ha 
per i suoi parlanti nativi, dell'attaccamento 
consapevole o inconsapevole che questi provano 
per essa, della sua funzione storica e culturale 
di definire e testimoniare un'identità: certo, 
quasi qualunque lingua può sotto questo aspet­
to apparire meritevole di sostegno, e magari di 
un qualche grado di diffusione al di fuori 
dell'ambito del gruppo per il quale è lingua 
madre. Che la lealtà linguistica dei parlanti 
mantenga viva e funzionante una lingua anche 
minoritaria e/o di scarso prestigio è indubbia­
mente un fatto positivo per la valorizzazione 
delle diversità in un'ottica pluriculturale. Inol­
tre, eventuali operazioni di diffusione non solo 
ampliano il patrimonio cognitivo e affinano la 
sensibilità culturale di chi acquisisce la lingua 
in questione come L2, ma anche, indicando o 
inducendo un aumento di prestigio della lingua 
stessa, vengono incontro all'esigenza dei par­
lanti che la loro lingua madre sia valorizzata. 
Un criterio di scelta basato sul valore che la 
lingua ha per l'identità dei suoi parlanti ha 
perciò notevoli aspetti di utilità sociale. 

Ma anche le lingue di maggior prestigio 
hanno precise ragioni dalla loro parte. Acce­
dendo a lingue di cultura, che hanno una ricca 
storia e letteratura (tanto più se si tratta anche 
di lingue di grande comunicazione, che svolgo­
no un ampio ruolo nel mondo politico-economi­
co e culturale contemporaneo), si acquisiscono 
conoscenze di più vasto interesse e ci si mette 
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in grado di entrare in circuiti comunicativi più 
ampi, dai quali altrimenti si resterebbe esclusi. 
E quanto più è diffusa nel mondo la lingua che 
apprendiamo, tanto più essa si trova a poter 
essere usata come koiné, contribuendo a supe­
rare i particolarismi sempre in agguato dietro 
all'affermazione delle specifiche identità locali. 
Un criterio di scelta così orientato dovrebbe 
spingere a optare per l'apprendimento di lingue 
'importanti' e diffuse: dell'inevitabile inglese e, 
in subordine, di altre lingue di grande tradizio­
ne e dalle possibilità comunicative discreta­
mente ampie. 

I due criteri del valore per l'identità cultu­
rale e rispettivamente dèl prestigio sono in con­
traddizione tra loro; per giunta, il secondo è

anche ambiguo: il prestigio di una lingua può 
basarsi sulla sua storia e le sue tradizioni, è

vero, ma nel momento attuale la qualità più 
pregiata, anche nello stesso campo culturale, è 
l'ampiezza di comunicazioni che la lingua con­
sente. Poiché non è ragionevole che su questo 
punto le altre grandi lingue europee l'abbiano 
vinta sull'inglese, esse si trovano a giocare 
sostanzialmente contro le lingue europee mino­
ri, quelle che sarebbero importanti soprattutto 
come testimonianze e voci di identità. E il con­
flitto tra criterio del prestigio e criterio del 
valore per l'identità culturale si inasprisce. 

3 

ALMENO TRE LINGUE 

Tenendo presenti queste considerazioni, 
torniamo al problema di partenza. Che lingue 
parlare? La mia conclusione è che ciascuno ne 
dovrebbe padroneggiare, a vari livelli di com­
petenza, come minimo tre: 

(1) La propria lingua madre. Se questa è

un dialetto, vada per il dialetto, -ma aggiun­
gendovi la lingua standard cui il dialetto fa 
riferimento. (Se la propria lingua madre non 
è la lingua dello stato in cui si vive, anche 
quest'ultima va aggiunta.) 

Commento: la lingua madre ha il massi­
mo dei valori affettivi e d'identificazione, e 
ha inoltre i l  compito d i  svi luppare f i n  
dall'inizio della vita le facoltà linguistiche e 
le facoltà cognitive a esse associate. In nes­
sun caso va repressa. Ma l'italiano standard 
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(e lingua ufficiale dello stato) è tuttavia utile 
anche a chi nasca dialettofono o parlante di 
una lingua minoritaria, per ovvi motivi di 
efficienza a livello di comunicazione sociale e 
istituzionale, nonché per favorire la coesione 
fra i cittadini, la condivisione da parte di 
tutti di almeno quel patrimonio culturale 
che all'italiano standard è direttamente 
associato. 

(2) Una lingua di comunicazione interna­
zionale e specificamente l'inglese. Conviene 
mirare a una competenza completa, sia passi­
va che attiva: esistono soprattutto occasioni 
in cui la lingua di comunicazione internazio­
nale va capita, ma anche, in molti campi, 
situazioni in cui bisogna usarla attivamente 
per esprimersi. 

Commento: se qualcuno obiettasse che così 
si contribuisce all'egemonia americana, si può 
ribattere che questa è comunque un dato stori­
co e l'alternativa è solo quella di essere tagliati 
fuori. O di aver continuamente bisogno di 
mediazioni per poter partecipare, sia pure alla 
lontana, ai discorsi che contano. Una cautela 
da prendere potrebbe essere quella di preser­
vare la lingua madre e in particolare l'italiano 
standard da eccessive interferenze dell'inglese. 
Funzionalmente separati, i due sistemi 
dovrebbero estrinsecarsi ciascuno al suo 
meglio. Un problema residuo è se sia corretto 
( come propone N encioni) ridurre l'inglese a 
mera lingua strumentale, veicolo comunicativo 
privo d'identità. Una lingua si capisce meglio 
se è presa insieme alla cultura cui è associata. 
Inoltre l'inglese è usato come lingua di grande 
comunicazione anche da chi ne è parlante nati­
vo e non può fare a meno di esprimere la sua 
identità per tale tramite. Infine, se anche met­
tessimo tra parentesi le tradizioni culturali 
sottostanti all'inglese contemporaneo (conside­
randole irrilevanti, per esempio, per il suo uso 
in internet), rimane vero che gli aspetti antro­
pologici di ciò che comunque possiamo chiama­
re restano incorporati negli scripts che artico­
lano il lessico o nelle routines pragmatiche 
legate alle relazioni interpersonali e alle con­
suetudini di cortesia. Anche questo è lingua. E' 
mia impressione che l'idea stessa di una lingua 
puramente strumentale sia un'illusione. 

(3) Infine, almeno una lingua caratteristica

UN'UTOPIA 

della regione d'Europa in cui si vive. Questa 
competenza non deve necessariamente mirare 
alla completezza. Qui è. sicuramente molto più 
importante la competenza passiva, che non 
quella attiva. Può essere importante per il mio 
vicino sapere che può parlarmi nella sua lingua. 
In cambio, magari, anche se non la parla (e io 
non posso pretendere che lo faccia), lui capisce 
un po' la mia. Inoltre, già comprendendo un po' 
la sua lingua io riconosco simbolicamente la sua 
identità linguistica e culturale e facilito gli 
scambi e il partecipare ad attività comuni. 

Commento: Come «lingue caratteristiche 
della regione d'Europa in cui si vive» intendo 
soprattutto le lingue ufficiali dei paesi confi­
nanti, ma anche le lingue di minoranze allo­
glotte presenti sul territorio nazionale, o 
eventualmente lingue che abbiano una tradi­
zione storica di presenza su di esso. Si obiet­
terà che non dappertutto esistono minoranze 
alloglotte e non tutte le regioni d'Italia confi­
nano con altri stati - molte confinano col 
mare. Si può rispondere che il mare non è poi 
tanto largo, che oltre ad esso esistono paesi 
con cui l'Italia ha rapporti; oppure, che ci 
sono anche gli immigrati, e che potrebbe esse­
re il caso di mettere nel mazzo anche alcune 
loro lingue, europee o extraeuropee. Infine, vi 
sono in ogni caso le altre lingue romanze, al 
cui progredire verso l'intercomprensione ·(si 
veda il già citato articolo di Nencioni) è giusto 
che partecipino anche i parlanti dell'italiano. 
Purché beninteso l'esigenza di reciproca valo­
rizzazione delle lingue romanze non venga a 
contrastare (con l'aiuto nascosto del criterio 
del prestigio) l'esigenza sociale più fondamen­
tale di poter comunicare in modo paritario 
con i propri vicini (senza usare l'inglese). Si 
noti che, ovviamente, l'apprendimento di lin­
gue rilevanti per la propria regione sarà par­
ticolarmente utile se la conoscenza della lin­
gua diventa anche conoscenza della cultura e 
soprattutto riconoscimento dell'identità di 
coloro che tale lingua parlano, o eventual­
mente riconoscimento dei modi in cui tale 
identità condiziona indirettamente i parlanti 
nativi dell'italiano che sono in contatto con i 
parlanti dell'altra lingua. E' infatti il ricono­
scimento dell'altro, nell'identità che gli è pro­
pria, che permette (direi quasi: è costitutivo 
di) una comunicazione che vada al di là del



semplice scambio strumentale ma sia intera­
zione fra soggetti. 

Questa dunque la mia utopia linguistica: 
che ogni cittadino d'Italia e possibilmente 
d'Europa parli o capisca almeno tre lingue: la 
propria lingua madre, l'inglese come lingua di 
comunicazione internazionale, e una lingua 
rilevante per la propria regione. Ciò permet­
terebbe sia la comunicazione planetaria, sia 
una più complessa concezione dell'identità 
europea come fondata su catene di condivisio­
ni parziali, che preserverebbe le diversità lin­
guistiche e culturali sotto il segno di una 
vocazione alla differenza (ma non all'incomu­
nicabilità) intesa come risorsa comune. 

Questa soluzione tiene conto del criterio 
del prestigio (e ovviamente della connessa 
utilità pratica) per la scelta della lingua di 
comunicazione internazionale, e della valoriz­
zazione delle lingue come veicoli d'identità 
culturali per la scelta di una lingua rilevante 
per la regione d'Europa in cui si vive. 

4 

FRA UTOPIA E REALTÀ 

Certo, i problemi restano molti. Se questo 
fosse l'obiettivo, potrebbe la scuola pubblica 
contribuire a realizzarlo, e come? E' veramente 
utile per l'acquisizione della competenza attiva 
e passiva dell'inglese, da usare poi largamente 
in contesti di lavoro, partire dall'insegnare 
rudimenti di inglese alì'asilo e poi ancora alle 
elementari? In alternativa, o comunque in 
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aggiunta, non si dovrebbe usare l'inglese 
nell'istruzione superiore almeno in alcuni casi 
come lingua veicolare? E dovrebbe spettare 
alla scuola proporre la conoscenza delle lingue 
rilevanti per ciascuna parte d'Italia - dovrem­
mo attenderci dalla scuola pubblica che si 
organizzi per insegnare nel Nord Est il tedesco 
o qualche lingua slava, nel Nord Ovest soprat­
tutto il francese, nel Sud lingue dei paesi del
Mediterraneo europei e no? Lo ammetto, sem­
bra troppo complicato. E come (o da che età)
promuovere, per queste lingue, soprattutto la
competenza passiva? Forse è proprio la fami­
liarità con le lingue dei propri vicini quella che
bisognerebbe proporre precocemente. Infine,
ha senso che la scuola proponga anche lingue
che per il loro basso prestigio sono indesidera­
te? Il semplice fatto di insegnarle a scuola non
ne innalza automaticamente le sorti, può anzi
indurre il rifiuto a impararle.

È a causa di tutti questi problemi che ricono­
sco che il mio discorso è utopistico. Ma a parte, 
per quel che riguarda la scuola, i necessari 
interventi 'strutturali' (cfr. l'intervento di Silva­
na Ferreri in «Italiano e oltre» XIII (1998), pp. 
127), che richiedono provvedimenti più drastici, 
muoversi in questa direzione può anche essere 
una cosa graduale. Richiederebbe, per comincia­
re, la promozione a livello sociale ma anche isti­
tuzionale di una presa di coscienza dei valori di 
un plurilinguismo volto non a frammentare ma 
a rinsaldare i rapporti sociali, riconoscendo sim­
bolicamente l'identità del proprio vicino senza 
rinunciare, tutti insieme, a una dimensione di 
comunicazione planetaria. 
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Al servizio 

della scriffura 
TOMMASO RASO 

1 

PREMESSA 

egli ultimi anni il proble­
ma della competenza 
testuale si è andato sem­
pre più imponendo 
all'attenzione non solo 
degli specialisti ma anche 
del mondo del lavoro in 
generale. Si avvertono 
sempre di più la necessità 
di mutare i modi in cui si 
producono le competenze 
della lingua scritta e il  
peso che queste competen­
ze hanno nel mercato. 

La formazione dei docenti e degli studenti, 
nonostante la scolarizzazione di massa, è 
rimasta ferma in buona misura a programmi 
legati a una realtà che non esiste più, nella 
quale il normale corso degli studi poteva 
garantire una buona competenza scritta for­
matasi nella sostanza su un'unica testualità, il
tema; quest'inerzia inevitabilmente si è tradot­
ta in degrado: da una parte infatti non si stu­
diano più il latino e la grammatica italiana, e 
non si leggono più i testi letterari; dall'altra 
nulla si è fatto sul versante della competenza 
comunicativa extra-letteraria. Inoltre i muta­
menti tecnologici prodottisi negli ultimi decen­
ni hanno determinato due grandi conseguenze: 
innanzitutto il forte peso culturale di strumen­
ti quali la radio, il cinema, la televisione e in 
parte il computer hanno di molto ridotto gli 
spazi della lettura; in secondo luogo proprio le 
esigenze di una società molto più complessa, o 
con una complessità molto diversa, in cui le 
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capacità comunicative giocano ormai un ruolo 
molto maggiore che in passato, ci costringono a 
selezionare e a produrre una quantità e una 
varietà di messaggi infinitamente superiore al 
passato. 

In sostanza mentre da una parte si è 
abbassata la qualità della principale fonte 
della formazione alla scrittura, cioè i tradizio­
nali organi dell'istruzione, dall'altra la società 
rende sempre più determinante la capacità di 
decodificare e produrre tipologie testuali più 
diversificate. Siamo sempre più bombardati da 
testi scritti, con buona pace di chi non troppo 
tempo fa prevedeva che l'oralità avrebbe reso 
obsoleta la competenza scritta, e siamo costret­
ti a selezionare il materiale informativo in 
modo sempre più rapido e a volte crudele. Per 
la stessa ragione quando vogliamo che un 
nostro messaggio sopravviva alla selezione 
altrui e non venga cestinato prima di aver 
compiuto per intero il suo percorso comunicati­
vo dobbiamo preoccuparci della sua efficacia 
comunicativa in maniera scaltrita. 

La capacità comunicativa di un messaggio 
scritto presuppone certamente un'adeguata 
competenza ortografica, sintattica e lessicale 
in chi lo produce; ma queste competenze, 
peraltro meno ovvie che in passato per chi ha 
compiuto un ciclo di studi anche superiori, non 
sono sufficienti al successo comunicativo. Si 
rendono necessarie infatti le cosiddette compe­
tenze testuali, cioè la capacità di gestire le 
informazioni, selezionandole e gerarchizzando­
le in maniera adeguata al contesto e allo scopo 
comunicativo. 

Tutto ciò impone strategie nuove per inse­
gnare le competenze della comunicazione scrit­
ta. La scuola può senz'altro dotarsi di pro-



grammi più moderni ma dovrà formare ade­
guatamente i propri docenti e anche in questo 
caso non sarà sicuramente in grado di corri­
spondere in modo definitivo alle esigenze 
testuali della società. Queste potranno essere 
soddisfatte solo se la formazione alla comuni­
cazione scritta non si fermerà alla scuola ma 
proseguirà anche nell'università e nel mondo 
del lavoro, ovviamente in modo progressiva­
mente più mirato. 

2 
LA RICERCA 

Tuttavia se l'italiano scritto comincia a 
essere percepito anche in Italia come un 
importante oggetto di didattica e di formazio­
ne, anche se ancora non viene seriamente 
preso in considerazione come ambito di ricerca. 
L'interesse per la linguistica testuale da noi ha 
prodotto alcuni lavori utili ma ancora poco o 
nulla sulla lingua della comunicazione. Persi­
no i volumi curati dal Ministero per la Funzio­
ne Pubblica, nell'ambito dei progetti di riforma 
del linguaggio dell'amministrazione avviata da 
Sabino Cassese, ignorano quasi del tutto i con­
cetti di gestione e selezione del materiale 
informativo o altri concetti di ambito testuale 
e comunicativo; i lavori sulla lingua burocrati­
ca si limitano invece a problemi di lessico e, 
nella migliore delle ipotesi, di sintassi. 

Non esiste ancora da noi una tradizione di 
studi e di concreta esperienza universitaria 
elaborata sotto il profilo teorico né per un'effi­
ciente comunicazione testuale né per un'altra 
domanda della società: una didattica dell'ita­
liano specificamente rivolta all'immigrazione 
extracomunitaria. Sembra che l'esperienza 
teorica e didattica che da tempo produce lavori 
scientifici e corsi in altri paesi, in particolare 
in quelli anglosassoni, da noi venga percepita 
solo sul versante didattico e anche qui con 
molti limiti. In Italia stenta ad affermarsi 
insomma un vero incontro tra discipline comu­
nicative e discipline linguistiche, prima in 
ambito teorico e quindi anche in quello pratico. 

Perciò alcuni docenti e ricercatori dell'Uni­
versità di Venezia Ca' Foscari prima di dare 
vita, nell'anno accademico 1996-97, al «Servizio 
d'italiano scritto» (SIS) si sono preoccupati di 
definire una base teorica di partenza. La base 

o 
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dei corsi SIS si trova in due volumi pubblicati 
nel 1997 da Zanichelli: il Manuale di scrittura 
e comunicazione. Per la cultura personale. Per 
la scuola. Per l'università (gli autori sono Fran­
cesco Bruni, Gabriella Alfieri, Serena Fornasie­
ro e Silvana Tamiozzo Goldmann) e il Manuale 
di scrittura professionale (autori: Francesco 
Bruni, Serena Fornasiero e Silvana Tamiozzo 
Goldmann). Su questa base l'esperienza didat­
tica ha portato importanti novità grazie a un 
approfondimento di alcuni temi e all'elabora­
zione di una cospicua quantità di esercizi che 
prevediamo di pubblicare in futuro. 

Inoltre l'incontro con particolari realtà pro­
fessionali a cui impartire corsi sulla competen­
za testuale ci porta ad analizzare a fondo altre 
testualità per coglierne, per così dire, le patolo­
gie e individuare i meccanismi di cura. La fase 
di studio dei materiali per elaborare i corsi può 
facilmente costituire la base per nuove ricer­
che. Infatti la preparazione di alcuni corsi per 
le Poste del Veneto ha consentito l'approfondi­
mento di una specifica testualità burocratica1. 
E' da tempo in corso un lavoro sulle richieste 
di finanziamento, una testualità già da tempo 
molto presente in altri paesi e che anche da 
noi esige di essere professionalizzata a causa 
della grande espansione del cosiddetto Terzo 
Settore (che raccoglie le organizzazioni, sem­
pre più numerose, senza fini di lucro), 
anch'esso frutto dell'imponente ristrutturazio­
ne che attraversa le società moderne, in parti­
colare per quanto riguarda la riformulazione 
dei compiti dello Stato. 

Il momento della tesi di laurea, o di quella 
di dottorato, può essere importante sia per il 
progresso delle conoscenze sia per la formazio­
ne di futuri docenti. A Venezia, tra l'altro, sono 
state recentemente portate a termine o sono in 
corso alcune tesi che affrontano problemi di 
natura testuale: sia aspetti generali della 
testualità come l'argomentazione, sia specifi­
che tipologie come i cataloghi informativi e 
pubblicitari. 

Tuttavia si avverte l'assenza di competen­
ze trasversali che permettano studi utilissimi 
per una maggiore professionalizzazione del 
settore. Sarebbero auspicabili infatti almeno 
lavori sulle testualità scientifiche, su quelle 
economiche e su quelle giuridiche. Talvolta 
alcune competenze didattiche possono essere 

/ 
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cercate altrove e affidate a professionisti del 
settore. Ma ciò non elimina l'esigenza di lavori 
specifici su questi argomenti da parte di stu­
diosi di linguistica testuale. 

3 
IL SIS ALL'UNIVERSITÀ 

Da queste considerazioni è nata nell'a. a. 
1996-97 all'università Ca' Foscari di Venezia 
l'organizzazione di un corso di scrittura profes­
sionale per tutte le facoltà dell'ateneo. Il corso è 
stato promosso da Francesco Bruni con la colla­
borazione di alcuni ricercatori della facoltà di 
Lettere (Eugenio Burgio, Serena Fornasiero, 
Paolo Leoncini, Silvana Tamiozzo Goldmann e 
chi scrive) e di alcuni docenti esterni. Inoltre 
alcuni giovani laureati hanno coadiuvato i 
docenti, soprattutto nella correzione degli eser­
cizi, preparandosi così a svolgere essi stessi 
mansioni più impegnative in futuro. Il corso è 
stato riproposto con successo anche nello scorso 
anno accademico ed è giunto ora alla terza edi­
zione. Esso consiste di 12 incontri di 2 ore 
l'uno, più un tredicesimo incontro a classi unite 
con un conferenziere che tratti un argomento di 
carattere testuale; quest'ultimo incontro viene 
seguito dalla premiazione dei migliori studenti. 
La prima ora, o poco più, di ogni incontro è 
dedicata a una lezione frontale su un argomen­
to di tipo testuale e la seconda alle esercitazio­
ni degli studenti. Le classi sono composte di 
circa 25 studenti e sono rigorosamente miste 
quanto alla provenienza disciplinare. Il primo 
anno, in un'università piccola come Venezia si 
è registrato un afflusso di quasi 300 studenti. 
Ciò ha comportato problemi organizzativi non 
indifferenti. Perciò, in attesa di un'auspicabile 
istituzionalizzazione del corso, con conseguente 
impegno nella gestione organizzativa da parte 
dell'amministrazione, si è deciso di limitare le 
iscrizioni a 150 studenti. 

Gli incontri sono incentrati sui seguenti 
temi: 

(1) le differenze tra scrittura e oralità; (2)
la gerarchia dell'informazione; (3) la riformula­
zione (in particolare la lista, gli appunti e il 
riassunto); (4) la riformulazione (in particolare 
la parafrasi) e i linguaggi settoriali (con parti­
colare attenzione al sottocodice burocratico); 
(5) la tesi: ricerca e selezione del materiale
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informativo, schedatura, la citazione; (6) la 
tesi: la gerarchia informativa e il linguaggio 
nei testi accademici, la bibliografia; (7) la tesi: 
la discussione orale; (8) la lettera; (9) il curri­
culum vitae; (10) il verbale; (11) la relazione; 
(12) la scrittura e la ricerca della documenta­
zione in Internet.

A questi argomenti si accompagnano le 
seguenti esercitazioni: 

(1) riformulazione di una trascrizione di un
brano orale in modo da trasformarlo in un 
testo con le caratteristiche di un messaggio 
destinato al canale scritto. 

(2) Composizione breve di 200-250 parole
di tipo argomentativo e caratterizzato da 
determinati vincoli testuali (introduzione, 3 
unità argomentative e conclusione a sostegno 
della tesi espressa nel titolo). 

(3) Riassunto di 100 parole senza cambio di
taglio, cioè senza mutare il punto di vista e lo 
scopo comunicativo dell'originale. 

(4) Riformulazione di un testo burocratico
secondo criteri di semplificazione testuale e 
linguistica. 

(5) Riassunto con cambio di taglio (100
parole), cioè piegandolo a esigenze informative 
e comunicative diverse da quelle dell'originale; 
il testo da riassumere viene scelto in modo da 
essere utilizzato anche per l'esercizio della 
lezione 7. Inoltre si richiede di schedare a casa 
un altro testo utile all'esercizio della lezione 7. 

(6) Stilare una bibliografia a partire da un
certo numero di frontespizi, e, a casa, lettura 
di un testo narrativo da utilizzare.nell'eserci­
zio della lezione 7. 

(7) Una simulazione di tesina in cui mettere
in pratica tutto quanto appreso finora; si tratta 
della principale esercitazione del corso. In 
quest'unico caso le 2 ore dell'incontro sono quasi 
del tutto riservate all'esercitazione che deve 
rispettare i seguenti vincoli: in 400-500 parole 
lo studente deve costruire in linguaggio accade­
mico un testo argomentativo costituito da intro­
duzione, 3 unità argomentative e conclusione; il 



testo deve sostenere la tesi espressa dal titolo, 
che utilmente potrebbe coincidere con quella 
dell'esercizio 2; ogni unità deve contenere alme­
no una documentazione o un'esemplificazione 
(che il numero di parole ormai permette; non 
così invece per l'esercizio 2); esemplificazioni e 
documentazione devono essere tratte dagli eser­
cizi delle lezioni 5 e 6 con l'aggiunta di grafici e 
statistiche che vengono forniti al momento della 
tesina e che debbono essere decisamente 
sovrabbondanti rispetto alle possibilità d'uso, in 
modo da mettere alla prova anche le capacità di 
selezionare il materiale informativo; viene 
richiesto anche l'uso delle note bibliografiche, di 
almeno una nota informativa e della bibliogra­
fia generale al termine del lavoro. 

(8) Redazione di due lettere con lo stesso
contenuto informativo ma rivolte a 2 destinatari 
diversi, dei quali una richieda l'adozione di un 
registro formale e l'altra un registro informale 
(ad esempio raccontare un incidente d'auto a 
una compagnia d'assicurazione e a un amico). 

(9) Una lezione sul curriculum vitae, tenu­
ta da un esperto esterno al quale successiva­
mente gli studenti possono mostrare un curri­
culum redatto a casa. 

(10) Redazione di un verbale di una breve
riunione di condominio registrata e fatta ascol­
tare un paio di volte. 

(11) Relazione sul corso rivolta al Rettore.

(12) Anche l'ultima lezione è tenuta da un
esperto e prevede uno spazio per domande ma 
non un'esercitazione. In questo unico caso le clas­
si sono formate in modo da essere omogenee per 
provenienza disciplinare, dal momento che l'uso 
degli strumenti informatici può variare conside­
revolmente a seconda degli specifici interessi. 

Ogni esercizio viene naturalmente corretto e 
i problemi più diffusi vengono discussi all'inizio 
della lezione successiva. Dopo l'esercizio 2 il 
docente incontra individualmente gli studenti 
che hanno mostrato difficoltà di natura grave 
(ad esempio problemi di dominio della sintassi). 
Dopo la simulazione della tesina il docente 
incontra individualmente tutti gli studenti per 
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discutere l'elaborato, ed eventualmente chiede a 
chi ha mostrato più difficoltà di rifarlo. 

Durante le lezioni, oltre ai temi che princi­
palmente caratterizzano i singoli incontri, 
viene dedicata una certa attenzione anche ad 
alcuni altri problemi di natura testuale o lin­
guistica: l'interpunzione, la coesione sintattica 
(con particolare attenzione alla coreferenza e 
alla coerenza nell'uso dei tempi verbali), i regi­
stri linguistici, l'uso appropriato del lessico, il 
discorso indiretto e altro. 

Fin dal primo anno il successo del SIS è 
stato superiore alle aspettative, sia per l'inte­
resse che la materia ha suscitato presso gli 
studenti sia per l'eco nella stampa, nella radio 
e nella televisione locali e nazionali. L'iniziati­
va ha così potuto godere di una certa pubbli­
cità e noi abbiamo cominciato a ricevere richie­
ste di corsi e consulenze da parte di privati e 
strutture pubbliche. Anche altre università 
italiane hanno deciso di avviare corsi analoghi 
al nostro e alcuni dei docenti del SIS si sono 
recati nei singoli atenei per illustrare le moda­
lità organizzative e didattiche. Tra le univer­
sità che hanno seguito l'esempio di Venezia vi 
sono o si annunciano Cagliari, Catania, lo 
IULM di Milano, L'Aquila, Napoli, Potenza, 
Salerno, e altre. L'università di Pisa ha deciso 
di avviare nel 1999 una «Scuola di italiano 
scritto e professionale» (SISP) rivolta a una 
trentina di dottori di ricerca, dottorandi o lau­
reati in materie linguistiche o in italianistica 
affinché successivamente possano formare i 
docenti di corsi analoghi al SIS in un grande 
ateneo. Anche il progetto pisano usufruisce 
della consulenza e della docenza di alcuni dei 
docenti che hanno contribuito al SIS. 

Si tratta, come si vede, di un'iniziativa 
che si sta estendendo rapidamente nel mondo 
universitario nazionale. Nel maggio del 1998 
l'assemblea dell'Associazione per la Storia 
della Lingua Italiana (ASLI) ha approvato 
una mozione che prevede che tutti gli inse­
gnamenti di Storia della lingua italiana si 
facciano carico di offrire un modulo sull'ita­
liano scritto. Tutto ciò potrebbe contribuire 
fortemente al rilancio di una facoltà notoria­
mente in crisi come Lettere, la quale si dimo­
stra finalmente capace di offrire un servizio 
di importanza primaria all'intera struttura 
universitaria. 
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4 
OLTRE L'UNIVERSITÀ 

L'università italiana inizia quindi a preoc­
cuparsi delle competenze testuali dei propri 
studenti, indipendentemente dall'ambito disci­
plinare di appartenenza; si tratta di un lavoro 
che già da tempo svolgono le università di altri 
paesi, prime fra tutte quelle anglosassoni, 
dove peraltro la didattica e gli esami non sono, 
come in Italia, quasi esclusivamente orali. 

Come accade all'estero, anche in Italia 
l'interesse per questi temi non si limita al pub­
blico universitario. La forte richiesta esterna ci 
ha infatti indotto a creare una struttura che 
potesse offrire consulenze e formazione anche 
alla variegata utenza che lo richiedeva. E' nata 
perciò un'associazione che porta anch'essa il 
nome di «Servizio d'italiano scritto» (SIS)2Jn 
pochi mesi e con pochissime risorse umane i 
docenti dell'Associazione hanno svolto un corso 
per laureati in materie umanistiche, quattro 
corsi di formazione per le Poste del Veneto, 
due giornate al Master in Comunicazione 
Aziendale di Venezia, attività di consulenza e 
di docenza alla citata scuola per formatori di 
Pisa e conferenze o lezioni presso altri centri 
culturali; hanno in programma un modulo per 
la preparazione ai concorsi nella scuola richie­
sto dal CIDI di Brescia e hanno in corso con­
tatti con il Provveditorato di Venezia per corsi 
di aggiornamento agli insegnanti, col Comune 
di Venezia e con l'Amministrazione di Ca' 
Foscari. Le Poste del Veneto prevedono la rea­
lizzazione di una rete intranet nazionale nella 
quale riversare tutto il materiale informativo 
utile alla struttura e per la quale hanno richie­
sto la consulenza dell'Associazione. Inoltre 
l'Istituto Universitario di Architettura di 
Venezia (IUAV) ha richiesto all'Associazione 
una serie di corsi per formare all'italiano scrit­
to e alla competenza testuale le matricole di 
uno dei suoi due corsi di laurea. Due di questi 
corsi sono già stati realizzati. 

Ciò dimostra che queste competenze non 
sono solo in grado di rilanciare l'importanza 
della facoltà di Lettere, e in particolare 
dell'incrocio dell'italianistica con le discipline 
linguistiche, all'interno dell'università; esse 
possono creare delle nuove figure professionali 
che, all'interno della grande importanza che 
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acquistano oggi le competenze comunicative, 
siano specializzate nella comunicazione scritta. 

Ma l'attività dell'Associazione non si limita 
a proporre corsi di formazione o consulenze 
sulla competenza testuale. Essa sente in modo 
particolare l'esigenza di promuovere e, nei 
limiti che le sono concessi, di finanziare la 
ricerca. Inoltre individua un'altra importante 
frontiera delle discipline italianistiche e lingui­
stiche nell'insegnamento della lingua italiana 
come L2, non solo e non tanto all'estero ma 
all'interno del nostro paese, certamente in 
ritardo (sia nella scuola sia nell'inserimento 
professionale) nei confronti dei grandi movi­
menti immigratori che lo stanno investendo. 
Anche su questo tema sono in corso contatti 
per istituire corsi rivolti a immigrati che 
hanno bisogno di una precisa assistenza lin­
guistica mirata all'inserimento in particolari 
settori lavorativi. Un impegno in tal senso è

tematizzato anche in un'altra mozione appro­
vata nell'ultima assemblea dell'ASL!. 

5 

LA COMPETENZA DEGLI STUDENTI 

Durante il SIS universitario dello scorso 
anno sono stati raccolti tutti gli esercizi svol­
ti dai circa 160 studenti per poterli analizza­
re in modo sistematico e avere così un quadro 
rappresentativo delle difficoltà incontrate da 
un campione abbastanza indicativo di stu­
denti universitari di discipline diverse (quasi 
esclusivamente Lettere, Lingue, Economia e 
Architettura). Tuttavia in attesa di un'anali­
si accurata è possibile anticipare alcune 
caratteristiche più generali ed evidenti che 
emergono dagli elaborati. 

Il primo segno di una consapevolezza 
comunicativa carente è dato dalla gestione 
dell'io e da quanto ne discende. La tendenza 
è a un uso sovrabbondante dell'io, tipico 
dell'oralità, e a un uso inappropriato e spesso 
comunicativamente vuoto della deissi spazio­
temporale. Le conseguenze di ciò si colgono 
anche nella perdita del valore performativo 
di alcuni verbi. 

Sia la composizione breve che la simula­
zione di tesina hanno messo in luce una for­
tissima difficoltà di sostenere una tesi data e 
di costruire un testo argomentativo. Si nota 



una scarsissima abitudine all'astrazione, 
necessaria per produrre argomenti che 
sostengano un'affermazione che non si è scel­
ta e non si sente come propria; e non è facile 
far comprendere l'utilità di questi procedi­
menti come degli altri vincoli che si chiede di 
rispettare (il numero di parole o di unità 
testuali, ecc.). Inoltre gli studenti, anche 
dopo che si è insistito sulle differenze, trova­
no molte difficoltà nel distinguere tra l'argo­
mentazione, la documentazione e l'esemplifi­
cazione, e tendono a rifugiarsi comodamente 
in quest'ultima. Ciò è apparso evidente 
anche nel corso per laureati. Qui su circa 20 
composizioni solo in un caso il  testo ha 
mostrato un andamento argomentativo. 

Nei testi prodotti si coglie generalmente 
una scarsa capacità di riformulazione. In par­
ticolare si nota la tendenza a non rispettare il 
contenuto informativo del testo originale e a 
mettere in pratica procedimenti riformulativi 
di tipo analogico o approssimativo che ne 
modificano e talvolta ne stravolgono il senso. 
Oppure al contrario a non modificare, se non 
marginalmente, la struttura del testo: ciò è 
particolamente evidente nelle riformulazioni 
che più di altre impongono un mutamento 
dello scopo comunicativo, cioè nella riformula­
zione del testo orale per adeguarlo al canale 
scritto e nel riassunto con cambio di taglio. 
Tutt'altro che rari sono poi errori di coreferen­
za e slittamento dei tempi verbali, quest'ulti­
mo molto comune nei riassunti. 

In sostanza i maggiori problemi testuali 

Il Di chi scrive, si veda Origini e strategia dell'informazione
in alcune testualità burocratiche, in «Studi linguistici ita­
liani», in corso di stampa. 
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mettono in luce una scarsa flessibilità comuni­
cativa. Gli studenti sono poco capaci di mani­
polare i contenuti informativi: non riescono a 
isolarli e riorganizzarli gerarchicamente, così 
come si mostrano poco sensibili al cambio di 
destinatario e di scopo comunicativo. 

Sotto il profilo linguistico appare fortissi­
ma l'influenza del linguaggio burocratico che 
viene percepito come polo alto e a cui probabil­
mente si collega, almeno in parte, un uso 
sovrabbondante del passivo e delle forme ver­
bali implicite. Le resistenze mostrate verso 
una semplificazione e verso l'abbandono di ter­
mini o moduli di origine burocratica sono alte. 
Si registra spesso l'usd di dittologie o di altri 
procedimenti ritmici, questa volta derivati pro­
babilmente dall'influsso evidente dell'oralità. 
Ad esso risale anche la presenza di moduli les­
sico-sintattici approssimativi, generici o analo­
gici su sfere semantiche di uso più frequente, 
di tante forme perifrastiche e variamente mar­
cate. Molti studenti mostrano limiti sintattici, 
e in qualche caso perfino ortografici, di fronte 
ai quali non è agevole intervenire in età uni­
versitaria. Un'altra grave carenza riguarda il 
dominio dei registri; in particolare ciò si nota a 
proposito dei registri formali e nel linguaggio 
accademico. Ma il problema di gran lunga più 
diffuso è costituito dalla punteggiatura, sem­
pre più percepita come una sorta di surrogato 
delle pause del parlato, cioè come una scansio­
ne del testo per unità informative, svincolate 
da un'organizzazione logico-sintattica del 
periodo. 

El chi vuole prendere contatto con l'Associazione può scri­
vere a Francesco Bruni o a Tommaso Raso presso il Dipar­
timento di Italianistica e Filologia Romanza dell'Università 
di Venezia Ca' Foscari, Dorsoduro 960, 30123 Venezia (tel. 
041-2577211; fax 041-2577250; e-mail: raso@unive.it).
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E' la volta, in questo numero, di due aspetti 
centrali dell'educazione linguistica: il ruolo 
dello studio dei testi classici della nostra lette­
ratura, su cui propone idee innovative Luca 
Seriarmi e la complessità dei meccanismi che 
stanno alla base dell'acquisizione lessicale che 
Ugo Cardinale esamina a partire da un'anali­
si degli errori terminologici di ragazzi alle pre­
se con i testi specialistici delle superiori 

di testo classico 
LUCA SERIANNI 

1 

RIFORMA E CONTRACCOLPI 

na recente riforma del pro­
gramma d'italiano nel 
triennio delle superiori ha 
dato largo spazio alla con­
temporaneità. Nell'ultimo 
anno, invece che dal Neo­
classicismo a oggi ( un oggi 
invariabilmente, e inevita­
bilmente, attestato sull'as­
se Pirandello-Svevo), ci si 
concentrerà su poco più 
d'un secolo, dall'Unità fino 
ai tempi nostri. Non si 
tratta di una semplice ridi-

stribuzione. Intanto, il programma dell'ultimo 
anno di scuola finisce con l'avere, per ragioni 
intrinseche ed estrinseche1

, un'importanza par­
ticolare. Inoltre, qualsiasi integrazione o ag­
giunta - mantenendo lo stesso monte ore com­
plessivo per una data materia - implica una 
riduzione o una condensazione di altre parti del 
programma. 

Nel nostro caso, quest'aggiornamento della 
storia letteraria (doveroso, certo, e auspicato da 
tempo) comporta due contraccolpi: (a) deprime­
re, magari preterintenzionalmente, i grandi 
classici che hanno garantito alla letteratura ita­
liana un suo spazio sovranazionale: quello che, 
a parte Gadda, non adatto per palati liceali, è 
il più grande scrittore italiano del medio Nove­
cento, Italo Calvino, non è paragonabile, per si­
gnificato storico, per risonanza culturale (e an­
che, perché no?, per valore artistico), a Giovan­
ni Boccaccio; (b) rendere più distante, per la 
min•ore consuetudine, la lingua letteraria del 
passato, innestando un classico circolo vizioso: 
si studiano di meno i classici, da Dante a Man­
zoni e Leopardi, e quindi si perde dimestichezza 
con la lingua in cui essi si esprimono; la mag-
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giore difficoltà di comprensione scoraggia sem­
pre di più dall'accostarsi a quei classici. Il ri­
schio è, in sostanza, quello di spezzare la soli­
darietà linguistica tra passato e presente. Non 
varrebbe più un giudizio che gli storici hanno 
tante volte ripetuto, confrontando i diversi rit­
mi evolutivi di italiano e francese: per un adole­
scente italiano la lingua di Dante o del Novelli­
no è ancora in gran parte comprensibile (ed è 
comunque avvertita come una fase remota della 
stessa lingua da lui parlata, senza soluzioni di 
continuità), mentre per il suo coetaneo francese 
la Chanson de Roland è un testo straniero, da 
affrontare con tanto di vocabolario. 

Credo che il rimedio2 non possa che essere 
uno: potenziare l'attenzione ai fatti linguistici, 
così come fanno da sempre i professori di latino 
e greco nei licei, commentando a scuola Virgilio 
o Luciano; un'attenzione che, nei bambini e ra­
gazzi, è labile e proprio per questo va attivata e
educata dall'insegnante.

Un classicista, che fu anche un grande mae­
stro, Giorgio Pasquali, raccontò una volta un 
aneddoto significativo3

. Pasquali ebbe occasione 
di rileggere da adulto il Cuore di De Amicis a 
un suo nipotino di otto anni, traendo spunti di 
riflessione dall'atteggiamento linguisticamente 
passivo del suo ascoltatore. Il ragazzetto non si 
chiedeva chi fossero i parenti che accompagna­
vano i bambini il primo giorno di scuola (non 
sono i familiari in senso lato ma, francesemente 
e latinamente, i «genitori»); né si meravigliava 
che Franti, per quanto discolo potesse essere 
stato, finisse addirittura all'ergastolo (cioè al 
«riformatorio»). Il fatto è, nota Pasquali 

«che nel bambino la curiosità lessicale na­
sce e si sviluppa molto più tardi che non 
quella naturalistica, geografica, anche sto­
rica. L'interesse linguistico si annunzia tut­
tavia, secondo me, abbastanza presto, ma 
assume dapprima quella stessa forma nel-



la quale si presenta per lo più nell'antichità 
greca e romana, è interesse e

_
timol?gico_. Il

bambino è in certo modo prima linguista 
che filologo: dei testi gli importa soltanto 
[. .. ] il significato generale e il sentimento
generale. » 

Mi pare che queste considerazioni possano 
valere ugualmente per i ragazzi più grandi. 
Nella mia esperienza d'insegnante universita­
rio m'imbatto continuamente in studenti anche 
brillanti che s'impacciano alle prese con la pa­
rafrasi d'un brano non contemporaneo. Eppure 
è ovvio che la comprensione di un testo presup­
pone la decodificazione analitica di tutte le sue 
parti. 

La parafrasi, per quanto pedestre e riduttiva, 
resta pur sempre il primo gradino da salire per 
arrivare a quello che dovrebbe essere l'obiettivo 
ultimo dell'educazione storico-letteraria: pren­
dere coscienza della distanza che per tanti ver­
si ci separa dal passato (e quindi della relatività 
dei punti di vista) e insieme ricostruire l'aura 
connotativa che contrassegna una parola o 
un'immagine, rendendola suggestiva anche per 
lettori temporalmente remoti. 

Di fronte a un arcaismo dichiarato come gire
o innaverare, la vigilanza del lettore-studente è
spontaneamente sollecitata e il compito dell'in­
segnante attento a valorizzare la componente
storico-linguistica è facilitato. Nella fattispecie,
si potrà far notare4 che gire continua il lat. ire e
che un suo antico participio lessicalizzato (gita,
cioè «andata») sopravvive tuttora nell'italiano
contemporaneo; e che innaverare è uno dei tan­
ti francesismi che punteggiano la lirica due-tre­
centesca rinviando all'incidenza che le lettera­
ture d'od e d'oi-Z hanno avuto nella letteratura
italiana delle Origini.

Più insidioso il caso, tutt'altro che infrequen­
te, in cui il significante abbia mantenuto il suo 
corso, mentre il significato ha sviluppato acce­
zioni diverse; l'apparenza fisica della parola è la 
stessa, ma la sua anima - se posso dire così -
è mutata. Si tratta di un'evenienza già richia­
mata, in un saggio meritamente noto, da Gian­
franco Contini5

• E' in particolare la lirica, per la 
nota vischiosità del linguaggio poetico italiano 
fino all'Ottocento, a offrire numerose occasioni 
di riflessione in proposito. Vediamo qualche 
esempio. 
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FALSI AMICI E ALTRI ESEMPI 

1. Nell'italiano antico convenire voleva dire,
molto più spesso che «essere opportuno», «esse­
re fruttuoso» come oggi, «essere necessario», 
«essere inevitabile»6. Quando Virgilio ammoni­
sce Dante, spaventato per le terribili parole 
scritte sulla porta dell'Inferno, dicendogli «Qui 
si convien lasciare ogni sospetto; / ogni viltà 
convien che qui sia morta» (Inf., III, 14-15), non 
esprime un'opportunità o una convenienza ma 
una necessità assoluta. Più oltre, Ciacco enun­
cia la sua profezia sulle discordie civili fiorenti­
ne e sulla cacciata dei Neri da parte dei Bianchi 
(«la parte selvaggia»), a loro volta destinati a 
soccombere entro tre anni: «Poi appresso con­
vien che questa caggia / infra tre soli, e che l'al­
tra sormonti/ con la forza di tal che testé piag­
gia» (Inf., VI, 67-69); anche qui convien indica 
l'ineluttabilità di una solenne profezia dall'ol­
tretomba. Gli esempi due-trecenteschi si po­
trebbero moltiplicare (come si dice in questi ca­
si). Ma preferisco, per illustrare la necessità di 
leggere i moderni attraverso gli antichi, richia­
mare un passo del Canto notturno, là dove il 
Leopardi ricostruisce, echeggiando un tema bi­
blico già ripreso da altri7, la miseria dell'umana 
condizione fin dalla nascita. Il dovere dei geni­
tori è quello di consolare il bambino «dell'uma­
no stato»: 

Altro ufficio più grato 
Non si fa da parenti alla lor prole. 
Ma perché dare al sole, 
Perché reggere in vita 
Chi poi di quella consolar convenga? (vv. 
50-54).

Convenga: cioè «sia necessario», «sia indi­
spensabile», essendo per l'appunto questo il 
principale ufficio richiesto ai genitori. E a pro­
posito: saranno da notare altri due false friends,
il già citato parenti e ufficio, che vale latina­
mente «dovere». 

2. Un esempio parallelo è offerto da ragiona­
re, che nell'italiano corrente vale «argomentare 
in modo razionale, secondo logica» (si pensi a 
espressioni come ragionare coi piedi, con te non
si può ragionare, cerca di ragionare, ecc.). 
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Nell'italiano antico e ancora oggi nell'uso to­
scano, ragionare significa semplicemente «di­
scorrere», «chiacchierare». Fino all'Ottocento, 
come si accennava, antico voleva dire anche poe­
tico e in un certo numero di casi (ormai pochi, 
ma ancora abbastanza in un passato recente) 
antico e toscano convergono8

. Questi due fattori
- tradizionale appartenenza al linguaggio poe­
tico, rinnovata e tuttora praticabile grazie alla
vitalità di quell'accezione nel toscano coevo -
condizionano l'uso di un poeta tutt'altro che tra­
dizionalista come Giovanni Pascoli, in cui ragio­
nare ha sempre il significato di «parlare» in mo­
do disimpegnato. Si veda l'incipit di una poesia
che toscaneggia fin dal titolo, L'or di notte (Can­
ti di Castelvecchio)9

: 

Nelle case, dove ancora 
si ragiona coi vicini 
presso al fuoco, e già la nuora 
porta a nanna i suoi bambini, 
uno in collo e due per mano [ ... ] 

3. Anche l'antico provenzalismo noia ha cam­
biato connotati nel corso del tempo, perdendo 
pregnanza semantica. Per Dante noia poteva in­
dicare l'angoscia, il dolore eterno dell'oltretomba 
infernale («Ma tu perché ritorni a tanta noia?» 
gli chiede Virgilio all'inizio del suo pellegrinag­
gio ultraterreno: Inf., I 76); oggi la noia può es­
sere la sensazione, fastidiosa ma certo non an -
gosciante, che proviamo aspettando l'autobus o 
ascoltando una conferenza barbosa. In altri ter­
mini, e schematizzando: il sèma fondamentale 
di noia nell'italiano corrente è «mancanza di sti­
moli, di sensazioni forti», nell'italiano antico è 
quello di «presenza di stimoli dolorosi, di sensa -
zioni angoscianti» (e per il senso di «fastidio che 
crea situazioni di pena, di tensione» l'italiano 
moderno si serve del plurale: avere noie con il fi­
sco, con la polizia). 

Ma le cose non sono così semplici. Echi 
dell'originaria pregnanza di noia possono co­
gliersi persino in uno scrittore antiletterario co­
me il Manzoni: in alcuni passi dei Promessi 
Sposi nell'edizione definitiva noia e annoiare 
vanno letti alla luce della semantica originaria. 
Qualche esempio. 

Nel cap. XVII, quello della fuga di Renzo ver­
so l'Adda, Manzoni indugia a descrivere l'ansia 
del viandante nel suo cammino notturno; un'an-
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sia crescente che a un certo punto rischia di so­
verchiarlo («Era per perdersi affatto; ma atterri­
to, più che d'ogni altra cosa, del suo terrore, ri­
chiamò al cuore gli antichi spiriti, e gli comandò 
che reggesse»). Noia, evidentemente nell'acce­
zione tradizionale di «pena», «inquietudine» e 
annoiare «dare pena, inquietudine» ricorrono 
più volte: «La noia del viaggio veniva accresciu­
ta dalla salvatichezza del luogo» (XVII, 13 ed. 
Caretti); «Gli alberi che vedeva in lontananza, 
gli rappresentavan figure strane, deformi, mo­
struose; l'annoiava l'ombra delle cime legger­
mente agitate [ ... ]» (nella ventisettana: «gli spia­
ceva»; XVII, 15) ; «- Quel che Dio vuole, - ri­
spondeva ai pensieri che gli davan più noia» 
(nella ventisettana: «che più imperversavano»). 
Nel cap. XXXV, dopo la conversione dell'Inno­
minato, don Abbondio è incaricato di accompa­
gnarlo al castello e Manzoni sottolinea con una 
climax che ha il suo punto d'arrivo in un arcai­
smo ironico lo stato d'animo del curato: «Don 
Abbondio fece di tutto per nascondere la noia, 
che dico? l'affanno e l'amaritudine che gli dava 
una tale proposta, o comando che fosse» (XXXV, 
35). E quando lo stesso don Abbondio ritorna a 
quel castello per sfuggire alla calata dei lanzi­
chenecchi, ha un'altra occasione per spaventar­
si: «Ma fu ben peggio quando, all'entrata della 
valle, vide un buon posto d'armati, parte 
sull'uscio d'una casa, e parte nelle stanze terre­
ne: [ ... ] non si può dire che noia gli desse quella 
vista» CXXX, 5)10• 

Una parola come noia, così radicata nella li­
rica delle origini, può essere utile per metterci 
in guardia da un frequente errore di prospetti­
va, che forse può avere un certo significato edu­
cativo anche per gli scolari delle superiori; l'er­
rore di interpretare un testo antico senza tener 
conto del sistema linguistico vigente a 
quell'epoca, per quel genere letterario e in quel 
determinato contesto. Alcune scelte non vanno 
caricate di particolari intenzionalità espressive, 
in quanto scelte largamente prevedibili all'in­
terno di una certa rete di condizionamenti. 

Chi, leggendo in un brano del Filostrato, 
s'imbattesse nell'ottava 40 della terza parte, 
là dove il Boccaccio descrive il convegno amo­
roso, lungamente desiderato, di Troiolo e Cri­
seida, potrebbe essere indotto a dare eccessi­
va importanza alla rima baciata che chiude 
l'ottava: 



e sbandendo la lor passata noia 
prendieno insieme dilettosa gioia. 

Il dolore sofferto in passato contrasta con la 
presente gioia; e Boccaccio - verrebbe da dire 
- ha potenziato questa contrapposizione chiu­
dendo l'ottava con una rima che coinvolge pro­
prio i due antonimi. In realtà, per valorizzare
l'eventuale significato espressivo di questa so­
luzione, dobbiamo chiederci quali altre possibi­
lità di rima fossero disponibìli per il poeta che
dovesse escogitare un rimante da affiancare a
noia. La risposta, oggi facile grazie agli archivi
testuali elettronici11, è presto detta (il rimante
più prevedibile era proprio gioia) ed è presto do­
cumentabile: tra gli esempi poetici due-trecen­
teschi dell'archivio LIZ in cui noia figuri come
rimante (in tutto 79), quelli in cui si ha rima
con gioia (oltre che eventualmente con altre pa­
role) sono ben 63, mentre solo 16 sono i casi in
cui noia coinvolge altri rimanti (croia, moia, Pi­
stoia, Troia e troia nome com.)12

. La grandezza
del Boccaccio anche come poeta è fuori discus­
sione, ma non emerge da episodi come questo,
che rientrano nella routine versificatoria.

4. Non è raro che una parola popolare abbia
mantenuto, in poesia, il significato del latino. 
Come in tanti altri casi, l'hortus latino si è rive­
stito di panni proletari passando dal significato 
di «giardino» a quello di «piccolo appezzamento 
per la coltivazione di ortaggi». Nell'Ottocento 
poetico convivono ancora le due accezioni. Forse 
servirà una certa dose di storditaggine per cre­
dere che negli «orti / de' suburbani avelli» nei 
quali le «britanne vergini» si recano a pregare 
(Foscolo, Dei sepolcri, 130-136) attecchissero ca­
voli e pomodori; ma non è altrettanto ovvio che 
il «muto orto solingo» nel quale il classicista 
Carducci avverte più straziante la mancanza 
del figlioletto Dante (Rime nuove, Pianto antico, 
5) non sia un «giardino», ma un vero e proprio
orto, che (scriveva il poeta nel 1868 in una let­
tera al Chiarini) «ha già prodotto uva da sazia­
re mia moglie (tutto dire) e da farne 90 litri di
vino, che è già nella botte»13

. 

5. Anche donna, nella lirica antica, poteva re­
cuperare il significato etimologico di «signora», 
confacente alla concezione amorosa trobadorica 
e poi stilnovistico-petrarchesca fondata sull'au-
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toumiliazione del poeta-corteggiatore. E' un si­
gnificato facilmente recuperabile nel caso di 
una rima equivoca che, per sua natura, richia­
ma l'attenzione del lettore sulle differenze tra 
gli omonimi: 

e Amor, che sue ragne 
ritira in alto pel vento che poggia, 
non m'abbandona; sì è bella donna 
questa crudel che m'è data per donna 
(Dante, Rime ed. Barbi, C, 23-26). 

Ma il lettore di oggi rischia di perdere un sot­
tile gioco espressivo come quello del Petrarca, 
che nel sonetto CCCXLIX dice di sentire vicino 
il giorno della morte, che lo ricongiungerà a 
Laura: 

O felice quel dì che, del terreno 
carcere uscendo, lasci rotta et sparta 
questa mia grave et frale et mortal gonna, 
et da sì folte tenebre mi parta 
volando tanto su nel bel sereno 
ch'i' veggia il mio Signore et la mia donna. 

L'ultimo verso associa Dio, il «Signore» per 
antonomasia, e Laura, che il poeta immagina 
tra i beati dell'Empireo: colei che, in morte co­
me in vita, è la «signora», la «padrona» del suo 
animo. 

6. Talvolta il rischio d'incomprensione ri­
guarda un connettivo e può dunque compromet­
tere una più estesa porzione testuale. Nel Mat­
tino il Parini, dopo aver descritto l'alba, il pre­
coce risveglio di contadini e artigiani e il tardi­
vo, pigro destarsi del giovin signore, annuncia 
il vero e proprio avvio del poemetto. Di conserva 
con la giornata del nobile, il poeta-precettore 
darà inizio alla sua poesia, sciogliendo metafo­
ricamente gli ormeggi della sua nave: 

Or qui principio le leggiadre cure 
Denno aver del tuo giorno: e quindi io deggio 
Sciorre il mio legno, e co' precetti miei 
Te ad altre imprese ammaestrar cantando 
(Il Mattino, seconda redaz., vv. 65-68) 

11 quindi del v. 66 non ha il valore conclusivo 
oggi abituale di «dunque», «per questa ragione», 
ma quello, letterario, di moto da luogo: «di qui», 
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«da questo punto» (nella prima redazione aveva 
scritto, senza ambiguità: quinci io debbo). Come 
altri connettivi (spaziali: ove, dove; temporali: 
poiché, giacché), quindi ha riconvertito il suo 
primitivo valore concreto in termini astratti: 
dall'idea di partire materialmente da un certo 
luogo si è passati a quella di muovere da certe 
premesse per inferirne determinate conseguen­
ze. 

7. Dopo tante parole, andrà menzionato un
tratto grammaticale abbastanza frequente in 
poesia, il cosiddetto «plurale poetico»; ossia l'uso 
di sostantivi in cui il plurale non marca un'op­
posizione di numero rispetto al singolare né in­
dividua una diversa sfumatura di significato: 
«sotto a questi tetti» («in questa casa», Ariosto, 
Orlando Furioso, XX, 76), «l'ire de' venti» (Tas­
so, Gerusalemme Liberata, III, 76), «Araspe in 
queste soglie!» (Metastasio, Didone abbandona­
ta, III, 11), «il rigido impero, le fami durar» 
(Manzoni, Adelchi, III, Coro, 51), «al chiaror del­
le nevi» (Leopardi, Le ricordanze, 68). 

Credo che sarebbe arbitrario cercare motiva­
zioni contestuali o genericamente stilistiche («il 
plurale è più solenne» e simili). Bisogna invece 
pensare alla grammaticalizzazione di un tratto 
tipico del latino, in cui il plurale di un nome 
astratto poteva essere richiesto dalla pluralità 
dei riferimenti (odia civium = «l'odio dei cittadi­
ni») oppure, in poesia, essere condizionato da 
ragioni metriche14

. Nell'un caso e nell'altro si 
tratta d'un processo che ha la sua radice nella 
«grammatica» poetica, in un codice che si pre­
sentava al versificatore come una scelta natu­
rale, non connotata di particolari intenzionalità 
espressive. 

3 

SI SPECILLA? 

Forse qualcuno troverà pedantesco specillare 
su singole parole semplicemente per trarne ac­
cezioni non coincidenti con quelle abituali o, più 
benevolmente, attribuirà queste mie considera­
zioni all'inguaribile astrattezza degli accademi­
ci, che si gingillano su particolari secondari sen­
za rendersi conto dei problemi ben più urgenti 
che deve fronteggiare l'insegnante d'italiano 
nelle superiori. Provo io stesso a dar voce ai 
miei obiettori: oggi i ragazzi ignorano anche ar-
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caismi banali, non sono più in grado di cogliere 
quei riferimenti mitologici che spesseggiano nei 
poeti fino al Romanticismo, incespicano nella 
costruzione del periodo; non è un lusso soffer­
marsi sulle implicazioni semantiche di donna 
(il verso petrarchesco funziona benissimo ancte 
restando all'accezione, tutt'oggi vivissima, di 
«innamorata») e discettare sull'originalità di 
una rima come noia: gioia? Di più: l'insistenza 
su minuzie del genere non finirà col disgustare 
i giovanissimi lettori, facendo loro avvertire 
estraneo e scostante il mondo della letteratura 
antica (e non solo antica) di cui la scuola vor­
rebbe e dovrebbe renderli partecipi? 

A obiezioni del genere si potrebbe rispondere 
con tre argomenti. 

(1) Tutto lo studio della letteratura, e tutti
gli studi umanistici in genere, costituiscono un 
'lusso': la poesia o la filosofia non hanno una ri­
caduta immediata sul nostro vivere quotidiano 
e neppure su quello a lungo periodo; se ritenia­
mo utile studiarle a scuola, ne discende la ne­
cessità di farlo nel modo migliore, anche rimet­
tendo in gioco consolidate gerarchie di valori o 
semplici consuetudini. 

(2) Se l'ufficio della storia letteraria sommi­
nistrata agli scolari delle superiori è quello di 
dar loro il senso della storia, con le sue trasfor­
mazioni e le sue invarianti, e insieme il gusto 
della lettura di quei testi che continuiamo a de­
finire «classici», allora il metodo è ben più im­
portante del merito. Voglio dire che nessun in­
segnante riuscirebbe nel poco tempo disponibile 
a offrire una scelta minimamente adeguata dei 
vari aspetti della letteratura nazionale che pos­
sano essere oggetto di riflessione critica (men 
che meno, poi, estendendo il raggio alle grandi 
letterature straniere moderne, come si fa, e si 
richiede di fare, da qualche anno). Si deve pro­
cedere per assaggi mirati, con affondi in quelle 
zone che, per essere più distanti dall'orizzonte 
culturale di un individuo occidentale di fine 
millennio, difficilmente verrebbero sondate di 
propria iniziativa (per la distanza temporale, 
ideologica o linguistica: si pensi, per fare un so­
lo esempio, a Dante). Insomma: è probabile che 
uno studente adeguatamente preparato e sti­
molato dai suoi insegnanti abbia curiosità, da 
adulto, di leggere per suo conto Anna Karenina, 



Don Chisciotte o l'ultimo premio Strega; ma 
l'occasione di accostarsi a una novella del Deca­
meron o a un canto della Gerusalemme libera­
ta, si presenta, almeno oggi, soltanto negli anni 
di scuola. I 'lettori colti', ai quali la propaganda 
editoriale ama rivolgersi per riproporre un clas­
sico (o un saggio storico o filosofico), sono letto­
ri che hanno alle spalle una buona formazione 
scolastica o che comunque a scuola hanno rice­
vuto qualche stimolo intellettuale destinato a 
dare in seguito i suoi frutti. 

(3) Se è meglio ridurre l'estensione per gua­
dagnare in profondità, è evidente che la rifles­
sione linguistica sui testi studiati è la chiave 
d'accesso fondamentale. Ciò che di un poeta co­
me Leopardi, ad esempio, andrebbe subito mes­
so in luce sono lo scarto rispetto alla norma lin­
guistica (s'intenda la norma coeva), che marca 
in senso 'poetico' una certa forma, un certo or­
dine di parole, un certo accostamento di suoni; 
il sistema delle connotazioni che ruota intorno 
ai nuclei denotativi dei lessemi; gli echi interte­
stuali (Petrarca e Tasso in primo luogo); la pre­
senza di parole tematiche (luna, arcano, giova­
nezza) e i rapporti che, per questo tramite, si 
possono istituire tra i vari Canti. 

Leopardi non è solo questo, d'accordo. E' an­
che il portatore di una certa visione del mondo, 
che confligge con alcune idées reçues dei suoi 
contemporanei e che muta nel corso della sua 
parabola intellettuale; richiede, in sostanza, 
una trattazione non solo linguistica, ma anche 
- diciamo così - contenutistica. Nulla da ec­
cepire. Solo una sensazione di disagio pensando
ai tanti maturandi di oggi e di ieri per i quali il
sistema filosofico di Leopardi; il suo rapporto
con la natura, con la religione, con la società,
con l'amore; i suoi conflitti con la famiglia e col
piccolo mondo, insieme vagheggiato e disprez­
zato, di Recanati (un insieme di idee e di senti­
menti che andrebbe ritrovato nei testi, e non è

possibile farlo nelle due o tre settimane dispo­
nibili) si condensano in formulette sterili (pes­
simismo individuale - pessimismo storico) o ri­
duttive (natura madre - natura matrigna), la
cui fortuna scolastica si trascina, indenne, da
una generazione all'altra. Il rischio è insomma
quello di un manualismo deteriore che, di là
dalla buona volontà degl'insegnanti e del buon
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livello medio dei manuali disponibili (alcuni dei 
quali eccellenti) vanifica, rendendola marginale 
e accessoria, quella che è invece la premessa in­
dispensabile per ogni approccio con Leopardi, o 
con qualsiasi altro autore: la lettura consape­
vole e approfondita dei testi. 

4 

'ERRORI' E 'VALORI' 

Mi permetterò dunque d'insistere ancora un 
po' nella mia perorazione pro domo linguistica. 
E lo farò affrontando due aspetti molto diversi 
ma entrambi, se non m'inganno, di forte impat­
to educativo: il problemà delle (presunte) devia­
zioni grammaticali da parte degli autori del 
passato e l'opportunità di verificare il valore di 
una forma semanticamente significativa all'in­
terno del sistema linguistico di un autore. 

Il primo aspetto offre un immediato raccordo 
tra l'insegnamento della grammatica e quello 
della storia letteraria. E' tutt'altro che raro che 
le scritture del passato offrano esempi di forme 
che oggi risultano devianti e suscitino, anzi, 
una forte sanzione sociale. Si pensi ai congiun­
tivi analogici in -i dei verbi irregolari della pri­
ma classe uadi, vadino, facci, faccino o ai con­
giuntivi imperfetti, anch'essi di trasparente ra­
gione analogica, dasse, dassero, stasse, stasse­
ro. 

Sono forme che, oggi, appartengono alle scrit­
ture popolari e che squalificherebbero chi le fa­
cesse proprie anche nel parlato informale: negli 
anni Settanta la fortunata serie del Fantozzi di 
Paolo Villaggio faceva leva tra l'altro su forme 
come uadi o facci per ridere alle spalle dello 
sfortunato ragioniere. Eppure, in passato, for­
me del genere erano abbastanza frequenti an­
che in scrittori di raffinata cultura: da Dante15 

ad Ariosto16
. Dalla LIZ ricaviamo che uadi, va­

dino, facci, faccino sono largamente attestati 
dal Duecento (Guittone d'Arezzo e Novellino) 
al Leopardi delle Operette morali17

• I grammati­
ci ottocenteschi prendevano le distanze da con­
giuntivi del genere ma, trovandone qualche 
esempio nei classici, non li consideravano (come 
avverrebbe oggi, in qualsiasi scuola da Chia­
venna a Sciacca) errori marchiani. Ancora un 
secolo fa Giovanni Moise ( Grammatica della 
lingua italiana, Firenze, Tipografia del Vocabo­
lario, 18782, p. 460 n. 1) osservava: 
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«Nella classe delle errate mettono alcuni 
Grammatici le voci abbi ed abbino, terze 
persone del presente del soggiuntivo o 
dell'imperativo, e similmente le altre facci, 
dichi, nutri, venghi, ec., faccino, dichino, 
nutrino, venghino, ec. Noi non osammo di 
così classificarle, trovandosene [ ... ] parec­
chi esempj negli scrittori del buon secolo, 
sebbene quelli delle prime voci sieno più ra­
ri che quelli delle seconde. E però, anzi che 
false, le diremo voci antiquate, siccome 
quelle che sono oggi o affatto fuor d'uso, o 
certo poco in uso. » 

Discorso analogo andrebbe ripetuto per i tipi 
dasse e stasse che, tuttavia, sembrano essere da 
sempre confinati nel registro popolare. La LIZ 
offre esempi solo in alcuni autori non troppo or­
todossi linguisticamente (Sarpi, Vico, Cuoco) o 
poco controllati in quel particolare testo (come 
il Leopardi di Zibaldone, 429)18

. Anche qui i 
grammatici del secolo scorso sono più possibili­
sti di quel che potrebbe permettersi un gram­
matico contemporaneo19

• 

Meno frequenti, ma non eccezionali, sono og­
gi alcuni perfetti forti come giunsimo, vidimo, 
ebbimo, endemici in alcune regioni, ma affio­
ranti nell'italiano scolastico superregionale, di 
conserva col declino del passato remoto nell'Ita­
lia settentrionale, mediana e in parte del Mez­
zogiorno continentale e con l'ignoranza delle 
forme grammaticalmente corrette. Nella storia 
linguistica forme siffatte, estranee al toscano, 
figurano in scrittori settentrionali (Tommaseo: 
vidimo; Nievo: giunsimo, vidimo, ebbimo; Sve­
vo: ebbimo) e meridionali (Giannone: vidimo; 
Cuoco e D'Annunzio: ebbimo). 

In tutti questi casi sarà opportuno mettere in 
evidenza la diversa rigidità della norma lingui­
stica nel corso del tempo e trarre occasione per 
una riflessione di portata generale. Nella lin­
gua, il confine corretto-sbagliato non è fondato 
su criteri ontologici (l'analogico dasse, se avesse 
avuto la forza d'imporsi sull'etimologico desse, 
avrebbe avuto tutte le carte in regola per diven­
tare la forma ufficiale) e non è segnato una vol­
ta per tutte, ma tende a spostarsi sull'asse del 
tempo (oltreché, in modo meno marcato, sull'as­
se dei registri). Il senso della relatività non im­
plica anarchia né semplicemente lassismo 
grammaticale: nessuno studente potrebbe invo-
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care l'attestazione leopardiana di dasse per coo­
nestare un suo eventuale svarione, dal momen­
to che la norma linguistica italiana, pur nutrita 
ampiamente della lezione dei classici, ha una 
sua validità hic et nunc sulla base della coscien­
za linguistica attuale, così come è codificata 
nelle grammatiche, nei dizionari, nel iudicium 
degli insegnanti. 

Quanto alla luce che sull'interpretazione di 
una singola parola può essere proiettata dall'in­
sieme delle attestazioni in un autore o in un te­
sto, si tratta di un'operazione praticabile solo 
per autori particolarmente rappresentativi (e 
sempreché la parola, per il suo spessore seman­
tico e le sue implicazioni culturali, sia degna di 
tante attenzioni). 

Si prenda l'Inferno dantesco e le ricorrenze di 
una parola fondamentale nel lessico poetico dei 
primi secoli come disio. Si tratta, prevedibil­
mente, di una parola che nel Purgatorio ricorre 
più che nell'Inferno (13 esempi contro 10) e nel 
Paradiso più che nelle altre due cantiche (28 
esempi); potremmo anzi dire che si tratta di 
una parola caratteristica del clima poetico del 
Paradiso, se non è casuale che disio figuri pro­
prio nella terzina conclusiva della Commedia, a 
sottolineare il finale appagamento di Dante do­
po la visione di Dio: 

A l'alta fantasia qui mancò possa; 
ma già volgeva il mio disio e 'l velle 
sì come rota ch'igualmente è mossa 
l'amor che move il sole e l'altre stelle. 

E' una parola, dunque, negata al mondo in­
fernale, e sarà interessante vedere partitamen­
te le dieci ricorrenze della prima cantica. In 
quattro casi disio è in bocca a Dante personag­
gio, desideroso di conoscere qualcosa: Dante 
chiede a Ciacco qual è stata la sorte ultraterre­
na di alcuni fiorentini («ché gran disio mi strin­
ge di savere / se 'l ciel li addolcia, o lo 'nferno li 
attosca» VI, 83-84); scruta con attenzione la 
città di Dite («e io, ch'avea di riguardar disio/ 
la condizion che tal fortezza serra, / com'io fui 
dentro, l'occhio intorno invio» IX, 107-109); sol­
lecita Virgilio a raccontargli la storia del Veglio 
di Creta ( «per ch'io 'l pregai che mi largisse il 
pasto / di cui largito m'avea il disio» XN, 92-
93); esprime il suo intenso desiderio di parlare 
con Ulisse(«[ ... ] maestro, assai ten priego /e ri-



priego, che 'l priego vaglia mille, / che non mi 
facci de l'attender niego / fin che la fiamma cor­
nuta qua vegna: / vedi che del disio ver lei mi 
piego!» XXVI, 65-69). Altre quattro volte è Vir­
gilio a parlare, dunque un personaggio estra­
neo al mondo infernale sia come individuo sia 
per la sua funzione simbolica: in III, 126 egli 
ricorda il paradossale desiderio dei dannati di 
passare al più presto l'Acheronte («sì che la te­
ma si volve in disio»); in IV, 42 definisce la con­
dizione delle anime del limbo ( «che sanza spe­
me vivemo in disio»); in VIII, 57 riconosce la li­
ceità del desiderio espresso da Dante contro Fi­
lippo Argenti («di tal disio converrà che tu go­
da»); in X, 16-18 si accinge a soddisfare un al­
tro desiderio di Dante, quello di vedere Fari­
nata («Però a la dimanda che mi faci / quinc'en­
tro satisfatto sarà tosto, / e al disio ancor che tu 
mi taci»). I due esempi restanti sono in Dante 
diegeta e in Dante personaggio (si conferma 
quindi l'impronunciabilità di questa parola da 
parte dei dannati), e si trovano entrambi nel 
canto di Francesca, quello che (in fondo l'aveva 
visto il vecchio De Sanctis) è il meno 'infernale' 
di tutti, per il coinvolgimento emotivo e cultu­
rale di Dante e per le forti implicazioni col lin­
guaggio lirico stilnovistico20

. Mi riferisco alla 
terza similitudine uccellina ( «Quali colombe 
dal disio chiamate» V, 82), che associa il disio, 
l'estro amoroso che guida il volo delle colombe, 
alla forza superiore per la quale Paolo e Fran­
cesca rispondono alla chiamata del poeta; e al 
dolente commento di Dante, dopo aver appreso 
la vicenda rievocata dalla donna ( «quanti dolci 
pensier, quanto disio/ menò costoro al doloroso 
passo!» V, 113). 

Il Tra le prime: la maggiore maturità degli allievi (e la
sperabile conquista, dopo tredici anni di studio, di un certo 
senso storico); tra le seconde, la concentrazione e l'impegno 
condizionati dalla scadenza dell'esame finale. 

EJ Nell'impossibilità di accrescere le ore settimanali dedi­
cate alla lingua e letteratura italiana, come pure sarebbe 
auspicabile. 

El Cfr. G. Pasquali, Il «Cuore» di De Amicis [1950], in
Idem, Pagine stravaganti, Firenze, Sansoni, 1968, II, pp. 
410-23. Ho già richiamato questa testimonianza nell'artico­

lo La lingua italiana tra norma e uso, apparso nel volume
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Una conferma ci viene dalle altre parole del­
la stessa famiglia semantica (otto in tutto l'In­
ferno), due delle quali ricorrono nello stesso 
canto V («i dubbiosi disiri», «il disiato riso» 120 
e 133), una è addirittura in bocca a Beatrice 
(quanto dire uno squarcio di Paradiso nell'In­
ferno: «vegno dal loco ove tornar disio» II, 71) e 
le altre sono variamente distribuite fra Dante e 
Virgilio (e, con un esempio, Barbariccia, che 
non è un dannato ma pur sempre uno strumen­
to della giustizia divina: desidera XXX, 137, di­
siava XXX, 140, disiderio II, 136, disii verbo 
XXII, 62, disiri X, 6). 

5 
CONCLUSIONE 

I musicologi sanno che nell'opera lirica la 
musica può dire cose che le parole del libretto 
tacciono. Nel primo atto dell'Aida «il tema del­
la gelosia di Amneris appare in orchestra 
quando Amneris non è ancora gelosa, ma Ra­
damès, innamorato di Aida, suppone che ella lo 
sia»21

: il linguaggio musicale può dunque anda­
re oltre quello parlato, veicolando contenuti 
precisi, pienamente verbalizzabili. Qualcosa 
del genere vale anche, restando all'interno del 
codice verbale, per il linguaggio poetico: di là 
dai significati delle parole (prima di tutto recu­
perati nella loro storicità), al lettore è lanciata 
la sfida di coglierne le implicazioni più sottili e 
riposte, non abbandonandosi all'impressioni­
smo della prima lettura ma applicandosi all'in­
terpretazione puntuale del testo. Un'applica­
zione che compenserà chi abbia lena di dedi­
carlesi. 

Rif/,ettere sulla lingua, a cura di C. Marello e G. Mandelli, 
Firenze, La Nuova Italia, 1991, pp. 37-52. 

Il Almeno nelle scuole in cui si studi il latino.

liJI G. Contini, Esercizio d'inte,pretazione sopra un sonetto
di Dante [1947], in Idem, Varianti e altra linguistica, Tori­
no, Einaudi, 1970, pp. 161-168. Il sonetto è Tanto gentile ... , 
e Contini fa notare, tra l'altro, che «ben tre vocaboli del pri­
mo verso stanno in tutt'altra accezione da quella della lin­
gua contemporanea» (gentile «nobile», onesta «decorosa», pa­
re «si manifesta nella sua evidenza»). 

Ili In quest'accezione, estranea al latino convenit, potrebbe
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aver avuto parte il provenzale convenir o il francese antico 
covenir, che presentano, tra le altre, l'accezione che c'inte­
ressa (cfr., rispettivamente, E. Levy, Provenzalisches Sup­
plement-Worterbuch, Lipsia 1894-1924, I, 352 e F. Gode­
froy, Dictionnaire de l'ancienne langue française, Parigi 
1938, II, 348). Ma va tenuta presente, data la contiguità 
semantica tra le due nozioni, la probabilità di uno slitta­
mento metonimico di carattere poligenetico. 

El Un'eccellente storia di questo tema letterario ha disegnato
P. Gibellini, «La vita dell'omo» e il quaresimale del Belli, in 
Idem, I panni in Tevere, Roma, Bulzoni, 1989, pp. 65-87. 

EJ Com'è noto, la constatazione che nell'uso toscano otto­
centesco sopravvivessero modi dell'italiano antico era alla 
base del toscanismo di tanti intellettuali del secolo scorso. Il 
letterato piemontese Giambattista Giuliani, ad esempio, 
che si dilettò di numerose escursioni in Toscana dal 1853 in 
avanti, asseriva che in quella fortunata terra «vi s'ode par­
lare con la facile eleganza e nativa grazia e collo schietto 
candore come scrivevasi dagli aurei trecentisti» (G. B. Giu­
liani, Sul vivente linguaggio della Toscana. Lettere, Firen­
ze, Le Monnier, 1865, p. VI). 

lii Gli altri esempi di ragionare «parlare» nel corpus pasco­
liano sono i seguenti: Myricae, Il vecchio dei campi, 10 (ra­
giona); Primi poemetti, Conte Ugolino, 11 (ragiona), Suor 
Virginia, 66 (ragionarci), La veglia, 36 (ragionò); Canti di 
Castelvecchio, La canzone del girarrosto, 32 (ragiona), Il 
Ciocco, I, 143 (ragionar); Poesie varie, Mariuccina (ragio­
nar), I due vicini, 170 (ragionar). 

II!J Per un altro paio d'esempi tratti dai Promessi Sposi in cui la
semantica manzoniana è diversa da quella attuale, mi permetto 
di rinviare al mio La lingua italiana tra norma e uso, cit., p. 51. 

[!I Mi riferisco in particolare alla LIZ (= Letteratura italia­
na Zanichelli. CD-ROM dei testi della letteratura italiana), 
a cura di P. Stoppelli e E. Picchi, seconda ediz., Bologna, 
1995, da cui attingo i miei esempi. 

l!J Documentazione. La rima noia : gioia si ha nei seguen­
ti testi (indico solo il verso in cui figura noia): Giacomo da 
Lentini, Poesie, XVII, 159; Guittone d'Arezzo, Rime, III, 
35, IV, 13, VI, 34, VII, 86, VIII, 3, IX, 6, XIV, 5, XVI, 53, 
XVIII, 22, XXVII, 51, XXIX, 14, XXXII, 56, XXXIII, 37, 
XXXVI, 37, XXXIX, 6, XLIX, 63.144, LI, 3, CXVII, 10; Ca­
valcanti, Poesie, XV, 12, XXIV, 14, XXXII, 3; Rustico Filip­
pi, Sonetti, XLVII, 9; Angiolieri, Rime, LIV, 14; Dante, Vi­
ta nova, XV, sonetto, 4, lnf, I, 76, Par. IX, 35; Cino da Pi­
stoia, Poesie, XI, 4, XIV, 14, XXIX, 1, XLII, 12, CVI, 48, 
CXXV, 16, CXXIX, 11; Petrarca, Rer. vulg. fragm., XXX­
VIII, 13, LXXI, 97, CXXV, 42, CCLXVIII, 8, Trionfo 
dell'amore, IV, 116, della morte, II, 35, del tempo, 62; Boc­
caccio, Caccia di Diana, XVIII, 28, Rime, LXIV, 12, Filo­
strato, II, 59.104.116, III, 40.60, IV, 133, VI, 4, VIII, 15, Te­
seida, IX, 30, X, 59, Amorosa visione, VII, 27, XXV, 9, 
XXXV, 23, Ninfale fiesolano, 131, 176, 192, 341; Sacchetti, 
Rime, LIII, 89, CCI, 4. Rime di noia con altri rimanti: con 
croia (Guittone d'Arezzo, Rime, X, 59 e XV, 142; Dante, 
lnf., XXX, 100); con moia (Dante, Vita nova, XII, ballata, 
32; Cino da Pistoia, Poesie, LXXXIX, 11); con Pistoia (Guit-
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tone, Rime, CCXXVII, 14); con Troia (Boccaccio, Filostrato, 
I, 13, IV, 3.38.142, VI, 23, VII, 68, Teseida, VIII, 25); con 
moia e Troia (Petrarca, Trionfo della fama, II, 102, Boc­
caccio, Filostrato, II, 3); con troia, croia e moia (Sacchetti, 
Rime, XIV, 16). Si aggiungano i riscontri addotti in Lapo 
Gianni, Rime, a cura di F. !ovine, Roma, Bagatto, 1989, p. 
99 e in Gianni degli Alfani, Rime, a cura dello stesso, Ro­
ma, Bagatto, 1996, p. 69. 

W La testimonianza è richiamata dal Trompeo in G. Car­
ducci, Rime nuove, a cura di P. P. Trompeo e G. Salinari, 
Bologna, Zanichelli, 1961, ·p. 150. 

III Per questa seconda ipotesi cfr. L. Serianni, Il primo Ot­
tocento (Storia della lingua italiana, a cura di F. Bruni), 
Bologna, il Mulino, 1989, pp. 120-121. Ne ricordo qui la mo­
tivazione all'interno del latino, esemplificando da un caso 
particolare. Nel verso ovidiano «monte iacet positus tribuit­
que vocabula monti» (Met., XIV, 621; = «Aventino giace se­
polto nello stesso monte in cui aveva sede la reggia e a quel 
monte diede il nome») vocabula, costituito da una breve -
ultima metà del quarto piede - e da un dattilo, non avreb­
be potuto essere sostituito dal singolare vocabulum che da­
rebbe in questo contesto un eretico, inammissibile nell'esa­
metro. 

Ila Cfr. Purg., III, 114-115: «ond'io ti priego che, quando tu 
riedi, / vadi a mia bella figlia ecc.» (ma la norma è vada: 
lnf, VI,110, in rima con strada e digrada, e passim, 16 
esempi). 

1m Cfr. Orlando Furioso, VI, 53: «pur meglio fia che non va­
di / improviso» (un altro uadi a XLIII, 104, di fronte a 80 
ess. di vada, a partire da I, 20). 

lii Per il quale cfr. M. Vitale, La lingua della prosa di G.
Leopardi: le «Operette morali», Firenze, La Nuova Italia, 
1992, pp. 60-61. 

ll;J «[La ragione] doveva considerar se stessa come assurda,
e concludere che ci doveva esser qualche verità ignota, la 
quale classe alle cose quella realtà ch'essa non poteva più 
scoprire né ammettere» (ed. Pacella). 

IIll Il Moise, Grammatica cit., pp. 534-539 riproduce una
Cruscatella grammaticale in cui il Fanfani accusava di las­
sismo il Nannucci e, dal canto suo, considera dasse e stasse 
forme non ortodosse grammaticalmente, ma certo più rego­
lari come formazione. 

m Ossia, per l'intromissione di parti stilisticamente «tra­
giche», confacenti alla lirica illustre, nel tessuto program­
maticamente «comico» della cantica; si pensi solo al celebre 
manifesto amoroso pronunciato da Francesca («Amor, ch'al 
cor gentil ratto s'apprende»), punteggiato di lessemi e stile­
mi (la triplice anafora, la figura etimologica su amore) pro­
pri della tradizione lirica profana. 

FII M. Mila, Giuseppe Verdi, Bari, Laterza, 1958, pp. 255-
256.
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UGO CARDINALE 

1 
PREMESSA 

1 disagio del linguista di fronte 
alle questioni di lessico, più vi­
cine al rompicapo insolubile che 
al gioco degli scacchi è fatto no­
to. 

Eppure, tra i due estremi del 
calcolo logico e dell'indetermi­
nazione aleatoria si può dare 
anche la possibilità di un siste­
ma, sia pure flessibile e aperto, 
perché continuamente toccato 
dall'innovazione. 

Per lo studio di questo terre­
no d'incontro tra regolarità e «devianza dalla 
norma» può essere interessante soffermarsi 
particolarmente sugli «errori» lessicali prodotti 
in quella fascia di età adolescenziale in cui, su­
perato lo stadio delle operazioni concrete du­
rante il quale si manipolano per lo più parole 
che denotano «oggetti del mondo», ci si avvia a 
quel processo di concettualizzazione che mette 
maggiormente in gioco l'ambigl).ità semantica 
delle parole. 

E' in quest'età, infatti, nell'esercitazione al re­
gistro formale, che proliferano parole astratte, 
per lo più derivate, nascono interferenze tra aree 
semantiche contigue, e, per il bisogno di astra­
zione concettuale, si mettono in atto i meccani­
smi più produttivi di formazione delle parole. Si 
tratta cioè di meccanismi già noti nella prima in­
fanzia, quando si imparano a designare le cate­
gorie semantiche universali, ma che diventano 
in quest'età più ambigui, quando si tratta di de­
signare un «mondo di carta» e non più solo di co­
se (senza voler con questo risolvere semplicisti­
camente la difficile questione filosofica del rap­
porto linguaggio/ pensiero/ realtà). 

ITAI IANn J: (')ITOJ: \li\/ Il 000\ �� 11 'l.11 O 

2 

SEI TIPI DI 'ERRORI' 

Con l'occhio a queste questioni, ho provato da 
qualche anno a raccogliere, alla ricerca di qual­
che lume, gli errori di lessico nei temi storici di 
studenti liceali del triennio, ovviamente non 
trattandoli come campione significativo di una 
tendenza, ma considerandoli sul piano esclusi­
vamente qualitativo, come sintomi esemplari di 
quel «crocevia di processi complessi» che è la 
competenza lessicale, mai appresa definitiva­
mente neanche in età adulta, perché sembra 
oscillare continuamente tra norma e deviazione 
apparentemente casuale. 

Ho cercato di costruire una classificazione ti­
pologica, allo scopo di individuare tra questi er­
rori alcune categorie e qualche elemento di pre­
vedibilità. Il risultato è la grossolana suddivi­
sione seguente, che è suscettibile di adattamen­
ti e di revisione, anche alla luce di un confronto 
con la classificazione proposta da Pugliese 
(1990) per gli errori di studenti di biennio. 

A. Errori di produzione.

(1) Generati da potenzialità virtuali, ma non
attuali, della lingua, legate ai processi morfolo­
gici di nominalizzazione come per esempio: fa­
vorimento «atto di favorire», arrestamento, ri­
solvimento, sostenimento (di una tesi); 

(2) generati da potenzialità - al momento solo
virtuali - dei processi di derivazione, come in­
globazione, accomunazione (dei beni), ecc.; 

(3) derivanti da affinità dei tratti semici, riferi­
te a varianti quasi sinonimiche, ma diversamen­
te selezionabili nel contesto, è il caso per esempio 
di dissolutezza al posto di dissoluzione; avvia­
mento al posto di avvio (di un processo storico). 
Questo tipo di errore potrebbe, per certi versi, es-
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sere accostata alla prima varietà di errori indivi­
duati da Pugliese nell'articolo sopra citato, cioè l' 
«uso di parole non corrette sul piano denotativo, 
ma che appartengono alla stessa area semantica 
(es.: passionale al posto di appassionante)». 

B. Errori che potremmo definire paronomastici.

Questi errori sono dovuti a inadeguata com­
petenza semantica, 'giustificati' tuttavia da so­
miglianze superficiali con parole dì suono simi­
le, ma dì significato diverso, in analogia con le 
tendenze assimilative meno evolute individuate 
nello sviluppo psicolinguistico infantile. 

Per esempio: redimere per dirimere le contro­
versie; imbandire per bandire una crociata; la 
classe abbietta per abbiente; soverchiare per 
sovvertire l'ordine costituito; dilaniare per dila­
gare: «la peste dilaniava in Italia»; deliberare 
per liberalizzare il Cristianesimo; esautorare 
per esentare dal servizio militare; sovrastati, 
sobbarcati per soverchiati, oppressi) dalle tas­
se; esarcire per esigere i tributi; una branchia 
per branca del sapere; abbiezione per obiezione; 
sedizione per l'atto dì sedare dei moti; protende­
re per propendere, riscuotere per ripercuotere 
sulla vita. 

Si tratta dì un tipo assimilabile agli «equi­
voci su parole fonologicamente simili» dì cui 
parla Pugliese, ma non è del tutto identico, 
perché in quest'ultimo caso l'interpretazione 
eziologica risulta diversa. L'uso erroneo infat­
ti dì un'espressione come abilità dialettale al 
posto dì abilità dialettica, non risulterebbe, 
secondo Pugliese, da incompetenza semantica, 
ma dal fatto che lo «studente conosce esatta­
m ente il significato della parola usata che 
equivoca con il termine corretto, perché questo 
è più lontano dalla sua esperienza e dalle sue 
competenze lessicali attive». 

C. Errori dì reggenza.

Auspicare a (molto diffuso) per analogia, forse, 
con aspirare a; diffidare nel popolo in analogia 
con fidare nel, in, per: fare affidamento su; ri­
guardo la, il; attraverso alla; atteggiarsi con; ri­
conquistare, nel senso di «sottrarre», una terra a 
qualcuno. Quest'uso dì riconquistare potrebbe of­
frire qualche spunto di riflessione al lessico delle 
r eggenze progettato da Renzì ed Elia, che do-
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vrebbe, secondo gli autori, segnalare, in via dì 
ipotesi, anche quello che un verbo non può reg­
gere (Renzì ed Elia portano come esempio a que­
sto proposito: «Tu mi hai mentito la verità»). 

D. Errori paretimologici, malapropismi veri e
propri. 

Prevalicare (è diventato ormai una regola) al 
posto dì prevaricare, forse ipotizzando un'origi­
ne etimologica da valicare, sormontare; declis­
sare (misto di declinare ed eclissarsi) per dire 
scomparire; clero centenario, al posto di clero se­
colare, equivocando sull'etimologia di secolare; 
fermentare (per dire essere in fermento): «il po­
polo iniziò a fermentare ... »; nonnismo, al posto 
dì nepotismo. L'attività pastorale dei francesca­
ni, così presentata nel manuale, viene reinter­
pretata nel tema di uno studente come la prati­
ca della pastorizia. 

E. Errori da interf
o

renze dotte che potrem­
mo definire enciclopedici. 

Potere temporale al posto di temporaneo, per 
influenza, forse, del potere temporale del Papa; 
venialità degli uffici pubblici, al posto di vena­
lità (e qui c'è forse interferenza con il peccato 
veniale); ausiliare per aiutare (interferenza dot­
ta); collaborazionistico per collaborativo I coo­
perativo (anche qui c'è una possibile interferen­
za dotta: collaborazionismo è in genere «un'atti­
vità a favore di uno Stato straniero invasore o 
dì un regime interno inviso alla maggioranza»), 
colonialismo per colonato («condizione dei con­
tadini nel Medio Evo») o colonìa (forma di «con­
tratto agrario»); {azionale per partitico; concen­
tramento del capitale; emersione dei ceti subal­
terni al posto di ascesa. 

F. Errori dì «incoerenza testuale».

Ne è un esempio fatturato (nel sistema cur­
tense). Sì tratta dì un tipo dì errore che «non 
comporta un fraintendimento del senso globale 
del testo, ma rappresenta una sfasatura tra ar­
gomento e lessico: nell'esempio è stata adottata 
una terminologia contemporanea inapplicabile 
a un sistema dì produzione di un'epoca storica 
così lontana» (Pugliese 1990: 26). 

Lo sforzo dì dare una classificazione agli er-



rori cela dunque l'ipotesi che in essi ci sia qual­
che conformità, sia pure imperfetta, a «norme» 
della lingua. Come spiegare altrimenti alcune 
«regolarità» degli errori che ho menzionato nel­
le produzioni lessicali dei nostri studenti? Ma si 
può insegnare a non commettere errori di lessi­
co attraverso un metodo preventivo e non solo 
penalmente repressivo? 

Al momento, purtroppo, l'assenza di una pe­
dagogia sistematica del lessico ha prodotto per 
lo più solo la confutazione dell'errore. Ma si può 
pensare di poter «imparare dall'errore», cioè 
cercare di penetrare nella sua eziologia e arri­
vare a prevenirlo o a farlo rientrare almeno in 
una tipologia «motivata»? In parte credo di sì, 
perché credo che possa migliorare la pedagogia 
del lessico, senza pretendere però di poter can­
cellare totalmente la flessibilità della pratica 
linguistica e senza pretendere di poter determi­
nare regole preventive solo a priori. La lingua 
non è solo un calcolo logico: come spiegare in­
fatti l'indeducibilità parziale della semantica 
dalla grammatica? 

3 

GLI ERRORI DI DERIVAZIONE 

La «morfologia naturale» e la «morfologia deri­
vativa» studiate da Lo Duca (1990) possono offri­
re, ad esempio, interessanti analisi della genesi 
delle categorizzazioni semantiche su basi morfo­
logiche: si pensi ai suffissi in -ite per indicare le 
malattie: appendicite, pleurite, ecc.; si pensi alla 
grammaticalizzazione del suffisso -teca, che ten­
de ormai ad assumere funzione analoga a quella 
del suffisso antico e medioevale -ile (di ovile, ca­
nile, porcile) e dei suffissi indicanti attori, agenti 
come -tore, -iere, -aio, -ista, ecc. 

La morfologia naturale e la morfologia deri­
vativa però non possono fondare esaustivamen­
te la spiegazione del significato, in quanto si 
scontrano con la «deformabilità» delle parole at­
traverso l'uso e con l'impossibilità di ridurre to­
talmente le parole d'uso a un lessico motivato. 
La «grammatica universale» rende conto del si­
stema virtuale del lessico, non delle eccezioni, 
né dell'«attualizzazione selettiva» delle regole. 
E' questa casualità infatti che la grammatica 
non può sempre spiegare. 

L'errore di lessico in tali casi può essere illu­
minante anche per penetrare nei segreti della 
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neologia, perché scaturisce spesso da meccani­
smi analoghi, che sono imparentati con la 
«creatività lessicale». Pensiamo ad esempio al 
ruolo dei suffissi, sia nel cosiddetto «errore», sia 
nella nascita dei neologismi, come criminaliz­
zazione, gambizzazione, ecc. e, per i neologi­
smi, al mutamento nel tempo della produtti­
vità dei suffissi, come si può notare consultan­
do la Grammatica storica dell'italiano, di 
Tekavcié (1972) o gli studi recenti di Iacobini­
Thorton (1992) sul Dizionario di Parole Nuove 
di Cortelazzo e Cardinale (19892

). 

E' ovvio che bisogna comunque spiegare per­
ché l'uno resta errore (al momento), mentre il 
neologismo, invece, è segno vivo del dinamismo 
linguistico. Come dice Stanzani (1985:59), rife­
rendosi a Wittgenstein, «Il problema è se l'in­
frazione è solo errore o può, invece, essere an­
che regola, una nuova regola. Tutto dipende 
dalla comunità e dal tipo di criteri che questa 
istituzionalizza in una certa pratica». 

Proviamo dunque a soffermarci particolar­
mente su questi errori di derivazione, che sono 
forse i più interessanti e toccano una zona pri­
vilegiata di potenzialità neologica, dove si ab­
bozzano le relazioni dell'attività di linguaggio 
con il sistema della langue nelle sue componen­
ti sintattica, lessicale e semantica. 

Si tratta, infatti, come le chiama De Mauro 
(1994) di quelle «combinazioni inedite non note 
come regolari e tuttavia comprensibili e che po­
trebbero essere poi diacronicamente accettate 
[. .. ] possibili grazie alla rule changing creativity 
( Chomsky )». 

I processi di prefissazione e suffissazione so­
no infatti meccanismi apparentemente solo 
morfo-sintattici che però, paradossalmente, sia 
confermano, sia mettono in scacco la teoria del­
la competenza ideale del parlante. 

La corretta applicazione dei meccanismi com­
ponenziali sottostanti può generare infatti a 
volte equivoci nella produzione del significato, 
proprio perché esso non è ontologicamente dato 
nei morfemi componenti ed è invece modificabi­
le, deformabile nell'uso (si pensi a un composto 
come automobile, in cui certamente si riscontra 
un caso limite di variazione semantica di un 
composto). 

Si producono equivoci soprattutto in quei ca­
si in cui forse non è in gioco solo un meccanismo 
grammaticale e tantomeno sintattico. Sembra 
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infatti ormai quasi completamente superata la 
posizione di chi riteneva possibile una genera­
zione del lessico solo attraverso la sintassi (cfr. 
Scalise 1986) e sembra anche superata nella 
consapevolezza del fondatore stesso del genera­
tivismo, cioè di Chomsky. 

Un «sintema» infatti, come chiama Martinet i 
composti e i derivati (prefissati, suffissati, ecc.), 
può essere visto non come un sintagma, ma co­
me un'unità autonoma di senso e di struttura, 
riferita cioè a un'unica immagine mentale che 
la domina, per cui la sua dimensione semantica 
travalica l'ambito puramente componenziale. 

Certamente ci sono regolarità nel processo di 
derivazione che meritano uno studio sistematico 
(si pensi agli studi di Dardano (1978), sulla scia 
di Gilbert, o a quello affrontato da Lo Duca 
(1990) nei suoi lavori di ricerca, lavori che per­
mettono di scoprire i rapporti tra morfologia e 
semantica, di cogliere e riconoscere i suffissi de­
signanti oggetti, strumenti, soprattutto agenti, 
luoghi, ecc. e i meccanismi di acquisizione delle 
parole), tuttavia, come sottolinea la stessa Lo 
Duca (1990:35), la «trasparenza semantica» dei 
derivati col tempo viene meno e, «come unità les­
sicali autonome, non sfuggono al destino, comu­
ne a tutte le parole, di subire (o non subire: que­
sto è anche un problema) slittamenti e muta­
menti anche profondi del significato, in tempi, 
modi e direzioni spesso del tutto imprevedibili». 

La sopravvalutazione dell'universalità di tali 
meccanismi non rende conto infatti, ad esem­
pio, di alcuni errori lessicali o dell'inesistenza di 
una sinonimia tra derivati analoghi, cioè di 
quei processi che Dressler (1986) chiama di «de­
riva semantica», che impongono invece una con­
suetudine più frequente col dizionario, inteso 
non come autorità inappellabile, ma come regi­
strazione dell'uso, come testimonianza provvi­
soria degli usi legittimi, a un momento dato. 
Legittimi perché praticati nella comunità reale, 
selezionati cioè nelle relazioni comunicative 
concrete esistenti in essa a un certo momento 
del suo sviluppo storico-culturale. 

Ecco quindi una ragione forte per la consul­
tazione continua del dizionario, non solo alla 
ricerca delle parole rare. E' vero infatti che, 
senza considerare quei derivati che non muta­
no categoria, solo alcuni tipi di derivazione 
sembrano svolgere la semplice funzione di con­
versione grammaticale, cioè di far cambiare la 

parte del discorso da una categoria grammati­
cale all'altra, realizzando una sorta di sempli­
ce trans-categorizzazione: e mi riferisco agli 
aggettivi derivati da nomi col suffisso -ale (na­
zionale), -tico (matematico), -ano (napoletano), 
ai sostantivi, derivati da aggettivi, col suffisso 
-ità (castità), ai verbi derivati da aggettivi, co­
me sanare, ecc.

Ci sono invece altri tipi di affissi (prefissi o 
suffissi) o di verbi parasintetici che sembrano 
realizzare esiti avvicinabili alla tipologia dei 
composti, il cui significato non è solo dato dalla 
somma delle parti componenti o solo dalla base 
di partenza. 

· Perché ad esesempio l'espressione rivaluta­
re il Cristianesimo in un contesto storico si­
gnifica qualcosa di diverso dalla semplice 
somma di ri- (nel senso di «reiterazione») e va­
lutare? Perché si attua una sorta di restrizio­
ne, di blocco rispetto al significato di valutare, 
inteso nel senso di «prendere in considerazio­
ne» e si riesce a cogliere solo la connotazione 
positiva dell'«apprezzamento del valore»? Si 
tratta forse di un esempio di lessicalizzazione 
del verbo rivalutare (dello stesso tipo di ri­
mandare e ricambiare, di cui fa l'esempio 
Dardano (1978: 131) che si scontra con la pro­
duzione combinatoria che lascia ancora «vivo» 
il prefisso. Infatti, citando ancora Lo Duca, 
«questo conflitto tra le ragioni semantiche dei 
morfemi e le ragioni semantiche delle parole 
cui quei morfemi danno luogo, quando si veri­
fica, si risolve sempre con la vittoria delle pa­
role». Pensiamo ad esempio - lo ha fatto nota­
re Dardano - a come carrozziere oggi non ab­
bia più nulla a che fare con il significato eti­
mologico originario di «carrozza». 

Se la grammatica non basta a rendere conto 
degli usi legittimi delle parole, come apprendere 
dunque le regole d'uso? Lo scacco parziale della 
morfologia derivativa chiama in causa allora un 
approccio diverso e complementare per render 
conto delle regole d'uso. E' il caso ad esempio del­
la lessicologia testuale, che, pur riconoscendo 
l'esistenza di potenzialità della langue e di signi­
ficati virtuali relativamente invarianti, analizza 
e studia l'attualizzazione delle parole nel conte­
sto, perseguendo come obiettivo una sorta di «se­
mantica lessicale descrittiva» che renda conto 
dell'uso, cioè dei significati attuali, contestuali, 
delle parole. Dalla langue alla parole, dunque. 



4 
DERNAZIONI AMBIGUE 

Sui limiti della morfologia si possono fare 
esempi illuminanti, tra gli errori di derivazione 
riscontrati nel mio corpus, anche perché spesso 
per uno stesso tipo di transcategorizzazione esi­
stono diversi suffissi e non necessariamente i 
risultati possono considerarsi sinonimi inter­
cambiabili. 

Ad esempio, nei processi di nominalizzazio­
ne, cioè di trasformazione di verbi in nomi, per 
esprimere l'azione, non è univoca la regola di 
formazione dei nomi, proprio perché può far ri­
ferimento: 

(1) a diversi suffissi, a volte antagonisti, pre­
senti nel sistema morfologico dell'italiano (cfr. 
Tekavcié,1972): -zione, -mento, -ura, -ezza, -an­
za, -aggio, -ito, -ita; 

(2) oppure alla nominalizzazione senza suf­
fisso (a suffisso zero), processo che appare meno 
trasparente e forse in regresso (ma comunque 
ancora molto presente) sul piano della produtti­
vità. 

E' ovvio che il mio discorso non vuole negare 
l'indubbia efficacia pedagogica di uno studio an­
che statistico dei prefissi - prefissoidi - suffissi 
nella formazione delle parole, del tipo di quello 
attuato da Iacobini-Thornton, sui neologismi 
del Cortelazzo - Cardinale, ma solo mettere in 
luce le ambiguità delle derivazioni. 

Proviamo a fare qualche esempio di usi non 
pertinenti o di invenzione di parole, tratti dal 
corpus di errori riscontrati nella mia ricerca. 

Perché inglobazione non è accettabile e può 
esserlo invece inglobamento? Eppure le regole 
di derivazione sono applicate correttamente, 
anche tenendo conto della maggior frequenza 
del suffisso -zione nei neologismi odierni. Si di­
ce favorimento come «atto del favorire»? O è 
un 'buco' esistente solo sul piano virtuale? Di­

sfatta e disfacimento: si possono considerare 
sinonimi intercambiabili? O il contesto rende 
legittimo disfatta, in riferimento a una sconfit­
ta militare e non del tutto pertinente disfaci­
mento, almeno non pertinente per indicare un 
processo metaforico di dissoluzione, anche se 
l'uso risulta poi appropriato nell'espressione 
società in disfacimento? 
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E' possibile identificare un'opposizione / dif­
ferenza fra i valori semantici di due suffissi, o le 
variazioni di significato sono prodotte di volta 
in volta dall'uso e dalla contestualizzazione, 
senza la possibilità di una regola a priori? Come 
si giustifica ad esempio la distanza semantica 
che separa due parole come dissolutezza e dis­
soluzione (che non si possono considerare inter­
cambiabili, perché non si può dire per esempio: 
la dissolutezza dell'Impero romano, e non solo 
perché dissoluzione indicherebbe un processo e 
dissolutezza una qualità)? Che cosa li connota 
diversamente, pur avendo identità di base eti­
mologica e alcuni tratti semici in comune? La 
differenza d'altronde non è solo nell'identifica­
zione di un processo o di una qualità, ma dipen­
de anche da alcune connotazioni specifiche ac­
quisite dal participio passato dissoluto, usato 
come aggettivo e sostantivo, che riguardano so­
prattutto il piano etico ed evocano l'idea dello 
«scioglimento da freni inibitori, dell'assenza di 
remore morali». 

La casistica degli errori di questo tipo può 
essere ancora notevolmente arricchita, visto 
che le formazioni abortive o non pertinenti nel 
contesto possono comunque motivare la loro 
genesi sul piano grammaticale. Tuttavia la 
grammaticalità di tali parole, che ne rende 
trasparente la struttura, non rende conto della 
loro devianza (perché ad esempio il livello dei 
salari, sulla falsariga del rialzo dei salari non 
ha il significato di livellamento, come deverba­
le di livellare?) 

Solo l'integrazione della grammatica col di­
zionario può descrivere «la competenza natura­
le dell'utente ideale della lingua» (Rey Debove, 
1983) e censurare quella lingua virtuale che la 
lingua d'uso non legittima. 

5 

IL RUOLO DEL DIZIONARIO 

Ma quale dizionario può quindi svolgere que­
sta funzione integrativa? Come dice Umberto 
Eco (1995: 70), la «competenza linguistica è 
sempre fatalmente enciclopedica [ ... ] il nucleo 
duro o "necessario" è materia sociolinguistica o 
di antropologia culturale». Ne fanno parte «quel­
le informazioni sufficientemente compartecipate 
da una collettività» (ivi: 58), che sono indispen­
sabili per la storicizzazione del significato. 
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Di queste informazioni «enciclopediche» ha 
bisogno il parlante che sbaglia, confondendo il 
livello virtuale della lingua con la sua attua­
lizzazione concreta. E questa informazione la 
deve trovare in un dizionario, che registri il 
più possibile le regole d'uso attuale, sia se­
mantiche che sintattiche (a questo proposito 
sembrano importanti le indicazioni fornite da 
Renzi e Elia «per un vocabolario delle reggen­
ze» di prossima pubblicazione) e che offra 
un'ampia esemplificazione della contestualiz­
zazione delle parole, necessaria per avviare 
quella competenza lessicologica testuale di cui 
ha bisogno per non sbagliare. 

A questo proposito, le ricerche di lessicologia 
testuale, avviate da Sorin Stati (1986) in parti­
colare sulla polisemia e sullo studio dell'azione 
del contesto (dal microcontesto al contesto in­
terfrastico) per la disambiguazione delle parole 
polisemiche, meritano particolare attenzione, 
così come gli studi di psicolinguistica evolutiva, 
che offrono interessanti suggerimenti per l'ar­
ricchimento e l'educazione progressiva della 
competenza lessicale. 

Se i significati variano nel contesto, ma non 
al punto però da pensare che esso «sia tanto ori­
ginale da non consentire l'individuazione di 
nessuna regolarità sistematica» (De Beaugran­
de - Dressler 1981:269), se lo studio delle restri­
zioni di selezione e dei tratti contestuali può 
gettare una sorta di ponte tra lo studio delle va­
rianti e quello delle invarianti lessicali, gli eser­
cizi guidati, con l'aiuto del vocabolario, alla sco­
perta della polisemia della lingua in situazio­
ne, sembrano un requisito irrinunciabile 
dell'acquisizione della competenza linguistica a 
tutti i livelli di scolarità. 

La didattica della lingua a tutti i livelli di 
scolarità - sia pure solo a partire dalla fine del­
la terza e all'inizio della quarta elementare 
può pertanto trarre vantaggio da una prassi di 
insegnamento del lessico, che si soffermi so­
prattutto su quei fenomeni di polisemia, omoni­
mia, che sono alla base della ricchezza inesau-
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ribile della lingua. Omonimi, sinonimi, antoni­
mi sollecitano infatti operazioni logiche di equi­
valenza semantica, di opposizione, reciprocità, 
complementarietà (ci sono infatti antonimi sca­
lari, varianti lungo un continuum del tipo caldo 
I tiepido, caldissimo I freddo, e antonimi polari, 
del tipo celibe I coniugato, ma anche comple­
mentari reciproci, del tipo marito I moglie, che 
hanno una forte valenza nello sviluppo cogniti­
vo), ma sono operazioni queste che esigono un 
apprendimento del lessico in situazione. 

Se sono continuamente sollecitati a identifi­
care il significato contestualmente corretto della 
parola polisemica (e tranne, forse, i termini tec­
nici, tutte le parole sono per lo più polisemiche) 
i bambini, e poi anche gli adolescenti, possono 
riuscire a penetrare nel segreto del lessico, che 
non veniva indagato dalla tradizionale e poco ef­
ficace consultazione del vocabolario solo per cer-

. care il significato delle parole sconosciute. 
Un suggerimento per sollecitare l'arricchi­

mento lessicale, con esercizi sulla lingua in si­
tuazione, è stato da me recentemente offerto 
in un breve intervento sul vocabolario del ma­
re (1997), in cui ho fatto alcune semplici esem­
plificazioni di esercizi sull'omonimia e sulla 
polisemia, che possono venire proposti, leggen­
do brani antologici che trattino di un partico­
lare campo semantico, come nel caso specifico 
quello del mare. 

E' proprio dunque la polisemia delle parole, 
che non consente una rappresentazione isomor­
fica delle loro corrispondenze, a riportarci nuo­
vamente, in un processo circolare di eterno ri­
torno, alla tesi di Democrito, citata all'inizio: 
«Dal caso, dunque, e non da natura derivano i 
nomi». Ma è questo uno dei problemi più con­
troversi relativi al lessico, di grande portata 
teorica, a cui possiamo solo accennare tangen­
zialmente, lasciandolo per ora all'ampia e ine­
sauribile disputa tra i filosofi. 

Noi accontentiamoci di aver messo in luce 
che il lessico è un crocevia di processi comples­
si e un nodo problematico per la didattica. 
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Lè nostre due anime 
a cura di SILVANA FERRERI 

D 
1 GISCEL ha due anime: una scolastica 
e una universitaria. Il legame - univer­

sità scuola - come tutti i rapporti a due, ha al­
ti e bassi. Può accadere che l'anima universi­
taria sia presa da altre questioni - teoriche o 
accademiche - e magari trascuri l'altra metà, 
assorbita in toto dal problema dell'insegnare, 
dimenticando con ciò che «la scuola non è sol­
tanto il terreno privilegiato di verifica delle 
idee che una cultura ha sul linguaggio; è ben 
di più: è il terreno di coltura ideale per il ma­
turare di idee nuove» come avverte Tullio De 
Mauro nel suo Idee e ricerche linguistiche nel­
la cultura italiana (il Mulino,  Bologna 
1980:102).Non di rado però succede che le due 
anime convergano su problemi comuni e im­
portanti come quello su cui ci fermiamo oggi. 

Che cosa facciamo. Le domande che cosa 
e come insegnare, fino ad ieri erano considera­
te questioni da porre a scuola. Dal 6 e 7 mag­
gio 1999 hanno piena legittimità anche all'uni­
versità. Si è svolto a Vercelli, presso l'univer­
sità degli studi del Piemonte Orientale, un se­
minario sulla didattica della linguistica. Ci si 
è interrogati sui contenuti che devono essere 
trattati nei corsi-base di Linguistica o Glotto­
logia e sui modi dell'insegnare. Nel primo caso 
si sono delimitati e discussi i temi (in partico­
lare Monica Berretta, presidente della SLI e 
animatrice dell'incontro ha proposto l'articola­
zione: Nozioni generali, Fonetica e fonologia, 
Morfologia, Sintassi, Semantica, Sociolingui­
stica, Mutamento linguistico, Le lingue nel 
mondo). Su come insegnare si è parlato meno; 
ma si è posto l'accento sull'importanza di 
esempi e controesempi, esercizi e lunghe ani­
mate discussioni, in cui alla definizione di un 
concetto, alla condivisione di una ipotesi si ar­
riva argomentando in aula con gli studenti. 
L'università e la scuola si ritrovano sulla ne­
cessità di attivare processi in grado di genera­
re interesse e conoscenza. 

Il Giscel, presente formalmente con il suo se­
gretario nazionale Anna Rosa Guerriero e so­
stanzialmente anche con alcuni membri univer­
sitari, si è occupato del tema dal punto di vista 
della scuola, e ha posto alcune questioni. 

ITALIANO E OLTRE, XIV ( 1999), pp. 120 

(1) Il sapere linguistico teorico necessario
all'insegnante per analizzare e riflettere sui fat­
ti linguistici si deve costruire nello spazio isti­
tuzionale dell'università. Tra i 'fondamentali' 
della linguistica non possono mancare alcune 
nozioni presenti nei Programmi scolastici: va­
riazione linguistica, testo e tipologie testuali, 
linguaggi scientifici ecc. Uno sguardo trasver­
sale alla collana «Quaderni del Giscel» - in cui 
questi temi sono trattati ampiamente - fa com­
prendere quanto i docenti abbiano necessità di 
formazione in questi settori. 

(2) I programmi di esame per i concorsi a
cattedra - settore linguistico - indicano quali 
sono le conoscenze vincolanti per accedere 
all'insegnamento: descrizioni di strutture 
morfologiche e sintattiche, principi di fonologia, 
lineamenti di semantica e di lessicologia, storia 
della lingua italiana, quadro linguistico della 
società italiana ecc. Viene fuori un insieme di 
conoscenze costruito attraverso diverse discipli­
ne: Linguistica, Glottologia, Sociolinguistica, 
Storia della lingua italiana. 

(3) Le scuole di specializzazione post laurea
richiedono impegno e attenzione da parte dei 
linguisti. L'attenzione al linguaggio e alle lin­
gue deve fare parte della formazione dei docen­
ti di tutte le materie, dalla matematica alle 
scienze, dal disegno alla tecnica. Appare matu­
ro il tempo per dare uno statuto 'accademico' 
all'Educazione linguistica, come disciplina da 
inserire negli insegnamenti della parte comune 
del biennio di specializzazione. Le ragioni per 
farlo sono autoevidenti. Molti centri di ricerca 
didattica e i regolamenti attuativi delle scuole 
di specializzazione hanno già operato la scelta 
di indicare Educazione linguistica come mate­
ria obbligatoria. 

(4) Forse è tempo di formalizzare la procedu­
ra ed esportare questo insegnamento nel piano 
di studi per la formazione degli insegnanti di 
scuola materna ed elementare. Soprattutto nei 
corsi di formazione primaria non sembra esser­
ci bisogno più 'primario' di quello di saperne di 
più sul linguaggio. 
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Francesca Romana Sauro 

GISCEL 

VENT'ANNI DOPO 

Silvana Ferreri, Anna Rosa 
Guerriero (a cura di), Educazione 

linguistica vent'anni dopo e oltre. 

Che cosa ne pensano De lvJ.auro, 

Renzi, Simone, Sobrero. 
«Quaderni ciel Giscel/20», La 
Nuova Italia, Firenze 1998, 

pp. 128, L. 18.000 

D
1 primo giugno 1973 inizia 
ufficialmente !"avventura' 
del Gruppo di intervento e 

studio nel campo dell'educazione 
linguistica, più conosciuto con 
l'acronimo di GISCEL; il 26 aprile 
1975 i soci approvano come mani­
festo fondativo del gruppo stesso 
le Dieci tesi per l'educazione lin­
guistica democratica elaborate da 
Tullio De Mauro. Queste due date 
costituiscono entrambe in qualche 
misura non solo l'atto di nascita di 
un'associazione che, sempre più 
nel corso del tempo, avrebbe ca­
ratterizzato la ricerca e l'interven­
to nel campo della didattica 
dell'italiano e delle lingue in gene­
re, ma, ancor più, l'avvio di un 
processo profondo, radicato e so­
stanziale di innovazione didattica 
tout court. Infatti, proprio al radi­
carsi sempre maggiore delle Dieci 
tesi dobbiamo, tra l'altro, l'atten­
zione ai linguaggi e alla trasver­
salità dell'educazione linguistica, 
due idee-guida che, attualmente, 
informano di sé ogni esperienza di 
sperimentazione e di innovazione 
didattica. 

Errata corrige 

I 

Dall'esigenza di avviare una ri­
flessione critica sul documento e 
sullo stesso processo che aveva in­
nescato nasce, per iniziativa degli 
ultimi due segretari dell'associa­
zione, Silvana Ferreri, che ha 
svolto questa funzione fino al '96, 
e Anna Rosa Guerriero, tuttora in 
carica, questo volume, che si confi­
gura come il tentativo di rianno­
dare i fili della memoria e di riper­
corre insieme le tappe di un itine­
rario, che, partito da lontano, con­
tinua a dipanarsi e a svilupparsi. 
Non a caso, oggi, il Giscel si propo­
ne tra i soggetti attivi dei processi 
di trasformazione, che, seppur 
lentamente e non senza ritardi, 
interruzioni, battute d'arresto e 
quant'altro, la scuola italiana sta 
vivendo e si prepara a vivere. 

Nell'introduzione al volume è 
Silvana Ferreri a rivendicare il 
compito assegnato alla scuola mi­
litante - ai suoi uomini e alle 
molte donne - «compito che ri­
chiede sforzo progettuale capacità 
di elaborazione, visioni prospetti­
che ma anche, e soprattutto, me­
moria storica. L'esperienza accu­
mulata in tanti anni di lavoro sul 
campo, l'innovazione sperimenta­
ta con successo, l'elaborazione 
concettuale seguita ai programmi 
del 1979 e del 1985 devono entra­
re di diritto nel nuovo prospetto 
istituzionale». «Riandare al passa­
to per intervenire con migliori 
strumenti sul futuro: può essere 
un modo per la scuola per appor­
tare cambiamenti non di facciata»; 
d'altro canto, la consapevolezza 
del ruolo di gran momento che la 
diffusione delle Dieci tesi e la cre­
scita del Giscel hanno avuto nei 
processi di innovazione nella scuo­
la italiana è al centro dell'inter-

Nello scorso numero di questa rivista, l'autore della recensione 
Italiano lingua franca alle pagine 61-63, non è Miriam Voghera, 
come indicato per errore nella mascherina, ma Lidia Costamagna 
come indicato nell'indice. Ce ne scusiamo con l'autrice e i lettori. 
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vento di Anna Rosa Guerriero. 
Tra i due interventi citati si col­

loca il 'nocciolo duro' del libro con 
le interviste a De Mauro, Renzi, 
Simone e Sobrero, realizzate dalle 
due curatrici coadiuvate da Man­
lio Cortelazzo e imperniate sui te­
mi dell'educazione linguistica, sul 
ruolo delle Dieci tesi nel panorama 
culturale italiano degli ultimi an­
ni, specie all'interno del dibattito 
linguistico, pedagogico e didattico 
e soprattutto sulle prospettive fu­
ture, sui metodi e sulle strategie 
didattiche, in definitiva sul ruolo, 
sempre •più centrale, che l'educa­
zione linguistica democratica do­
vrà assumere nella nuova scuola 
dell'autonomia e della riforma dei 
cicli, in cui sempre più le compe­
tenze comunicative in genere co­
stituiranno la rete comune a tutti 
i saperi d isciplinari. Proprio 
nell'intervista a Tullio De Mauro 
si ritrova la consapevolezza della 
centralità dell'educazione lingui­
stica in quanto strumento che con­
sente alle nuove generazioni, im­
merse in un universo ad altissima 
densità di informazioni veicolate 
anche da tecnologie di giorno in 
giorno più avveniristiche, di fron­
teggiare con mezzi adeguati la so­
cietà della complessità in cui sono 
chiamate a vivere: oggi è a tutti 
più chiaro di quanto non fosse già 
negli anni Settanta, che lo svilup­
po delle società contemporanee 
chiede, e chiede a tutti, livelli 
sempre più alti di capacità intel­
lettuali, operative e linguistiche. 
Le soglie di ciò che chiamiamo «al­
fabetizzazione funzionale» si sono 
innalzate sempre di più «deve es­
sere chiaro che c'è da delineare 
compiti formativi non solo per la 
scuola, ma per intere 'società edu­
canti'». Le strategie e i metodi cui 
fare ricorso per ripensare l'educa­
zione linguistica nell'oggi con lo 
sguardo rivolto al domani allo sco­
po di fronteggiare le nuove com­
plesse sollecitazioni derivanti dai 
frenetici mutamenti socio-cultura­
li occupa, d'altronde, buona parte 
dell'intervista ad Alberto Sobrero, 
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che analizza in particolare i nuovi 
programmi e individua le possibili 
soluzioni al problema in una serie 
di innovazioni (tra cui occupano 
un particolare rilievo la rinuncia a 
una certa quantità di nozioni per 
mirare piuttosto a far possedere 
con sicurezza le chiavi di lettura 
dei dati, la capacità di impostare i 
problemi, di orientarsi e l'indivi­
duazione di standard generali, 
obiettivi irrinunciabili per ogni 
segmento). Un'altra questione che 
torna ciclicamente è quella, spino­
sa, del ruolo della multimedialità: 
se Raffaele Simone avanza delle 
riserve perché in effetti tutte que­
ste cose si trasformano, nella 
scuola, in 'materie', invece di esse­
re oggetti dell'ambiente, laddove 
queste novità 'mediatiche' dovreb­
bero entrare come 'arredamento', 
nella scuola, come si ha il televiso­
re a casa: lo si accende quando si 
vuole, ma non si deve necessaria­
mente sapere come è fatto dentro 
né tenerlo acceso solo in certe ore 
e in certi giorni. Anche la multi­
medialità, se si trasforma in 'ma­
teria',-la si uccide, ribadendo, d'al­
tronde che come 'contenitore di sa­
pere' il libro sia ancora imbattuto. 

Sobrero, dopo aver ricostruito le 
caratteristiche proprie dell'oralità 
secondaria, insiste sulla delicatez­
za delle questioni didattiche con­
nesse all'uso della multimedialità, 
avvertendo della necessità impro­
rogabile di analizzare le strategie 
di esplorazione dello spazio iper­
mediale e di trarne indicazioni 
operative per l'utilizzazione didat­
tica di un testo ipermediale e di 
studiare «magari con strumenti 
sociostatistici, o psicosemiotici, i 
percorsi mentali dei bambini e de­
gli adolescenti, quando si muovo­
no nel cyberspazio, o più sempli­
cemente fra le molte opzioni di un 
CD ipermediale». L'urgenza di de­
finire il ruolo della multimedialità 
nei processi cognitivi delle giovani 
generazioni, in effetti, nasce, come 
afferma Simone, all'interno di un 
contesto ben più ampio di muta­
menti di approccio alle informa-
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zioni, di gusti, di tendenze, di mo­
de che investono l'intero universo 
giovanile. Chi opera nel mondo 
della scuola avverte con chiarezza, 
unita a un profondo senso di disa­
gio, la distanza tra le attese del 
'mondo degli adulti' e le richieste, 
spesso confuse, ma reali, dei gio­
vani. Ciò ha fatto sì che tra una ri­
chiesta di cultura minimale da 
parte dei giovani, e un'offerta di 
cultura massimale, e per giunta 
arcitradizionale, da parte della 
scuola si formasse un canyon nel 
quale stiamo precipitando, perché 
nessuno si rende conto a sufficien­
za dell'enorme distanza dei due 
bordi: i giovani vogliono una cosa 
che la scuola non gli offre, la scuo­
la offre una cosa che loro non vo­
gliono. Dalle riflessioni di Simone 
si avverte la consapevolezza della 
necessità impellente, pena il ri­
schio di vanificare in partenza 
qualsiasi iniziativa di innovazione 
nella scuola, di riflettere ancora 
una volta in maniera approfondita 
per delineare dei nuovi traguardi, 
dell'educazione in generale e di 
quella linguistica in particolare. 

Se la sfida nel presente e nel fu­
turo si fa sempre, quindi, più pres­
sante e impegnativa, ancora una 
volta soccorre la memoria storica 
di De Mauro. Si ritrovano, non a 
caso, nell'intervista sia la minu­
ziosa ricostruzione degli eventi e 
del clima che hanno segnato negli 
anni Settanta la nascita e le riela­
borazioni delle Dieci tesi sia il tri­
buto a quanti, come Graziadio 
Ascoli, De Sanctis e Lombardo Ra­
dice, in tempi ormai lontani o co­
me, in tempi più recenti, Don Mi­
lani, Maria Teresa Gentile o Ren­
zo Titone hanno contribuito a co­
struire quell'attenzione alla cen­
tralità delle pratiche linguistiche 
come strumento di crescita di una 
società, di cui le Dieci tesi si sareb­
bero in pieno fatto carico, nonché 
il riconoscimento dell'importanza 
di alcune coraggiose operazioni 
editoriali, in primis il Libro d'ita­
liano di Raffaele Simone, che han­
no consentito di diffondere nel tes-
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suto vivo della scuola, tra gli allie­
vi e gli insegnanti, le nuove prati­
che didattiche connesse ai temi 
dell'educazione linguistica. Ma la 
lettura dell'intervista a De Mauro 
consente soprattutto di fare chia­
rezza su alcuni punti dolenti e su 
alcuni equivoci: ci riferiamo, in 
particolare, all'interpretazione per 
cui le Dieci tesi avrebbero favorito 
un graduale abbandono del 'fare 

grammatica' nelle nostre scuole, 
laddove le Dieci tesi, di fatto, non 
solo ribadiscono l'opportunità 
dell'insegnamento anche della 

grammatica ma propongono qual­
cosa di più impegnativo, che sarà 
poi recepito nei nuovi programmi: 
in effetti, l'apprendimento della 
norma grammaticale deve costi­
tuire l'occasione didattica privile­
giata per un'accurata riflessione 
sulla lingua, sulle sue varianti, 
sui suoi rapporti con i linguaggi in 
genere, sulle complesse relazioni 
tra lingua nazionale e dialetti. 
Certo, accanto all'apprendimento­
insegnamento della 'grammatica', 
viene da più parti ribadita la cen­
tralità della maturazione, a livelli 
sempre più complessi, delle com­
petenze relative alle quattro abi­
lità, cioè la centralità di un'educa­
zione linguistica fondata sul pos­
sesso delle competenze comunica­
tive e operative connesse alla co­
noscenza di una lingua, centralità 
resa ancora più forte oggi con l'im­
missione nel tessuto nazionale di 
larghe fasce di immigrati, che de­
vono essere messe in grado, e ra­
pidamente, di acquisire tali com­
petenze. 

Questo aspetto di una presunta 
posizione antigrammaticale all'in­
terno delle Dieci tesi ritorna, non 
a caso in più luoghi del testo, in 
particolare, nell'intervento di Ren­
zi, che, parafrasando un luogo fa­
moso delle Dieci tesi, afferma: 
«pensare che lo studio riflesso di 
una regola grammaticale ne age­
voli il rispetto è, più o meno, come 
pensare che chi meglio conosce 
l'anatomia delle gambe corre più 
svelto, chi sa meglio l'ottica vede 
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più lontano», in prima istanza, 
usare una lingua, cioè parlare è 
una cosa che appartiene alla natu­
ra, proprio come vederci, correre. 
In questo senso, conoscere le rego­
le non serve a niente. Ciò non si­
gnifica, però, che la naturale di­
sposizione del parlante (e dello 
scrivente) a usare la lingua per co­
municare non debba essere curata 
e migliorata allo scopo di ottenere 
una comunicazione più efficace: in 
questa cura delle lingue la gram­
matica ha un ruolo molto impor­
tante, un ruolo assolutamente fon­
damentale». 

Accanto a numerosi altri temi 
caldi relativi all'educazione lingui­
stica (pensiamo ad esempio alle 
questioni connesse alle lingue spe­
ciali o al mistilinguismo) si avan­
za nel volume con chiarezza anche 
la necessità di agganciare all'auto­
nomia scolastica e alla revisione 
dei cicli, pena il vanificarsi quasi 
automatico di tali pur lodevoli ini­
ziative, una rifondazione, resa ur­
gente dallo stato dell'arte, della 
professionalità dei docenti, del lo­
ro status sociale, del loro livello 
contributivo. Su ciò è assoluta­
mente esplicito Simone: «penso 
che sia indecente parlare di inse­
gnanti prima di aver trovato il 
modo di pagarli tre volte più di 
quanto vengano pagati adesso» 
però, immaginando che gli inse­
gnanti vengano pagati tre volte di 
più 'da domani', e che per conse­
guenza da dopodomani chi non è 
meritevole di questo stipendio 
venga licenziato in tronco, rimar­
rebbero solo le persone brave, in­
teressate, motivate e preparate. Il 
miglioramento significativo dello 
status del docente, quindi, come 
conditio sine qua non del successo 
della riforma della scuola, ma an­
che l'esigenza di una professiona­
lità adeguata in tutto il corpo do­
cente. Da qui la riflessione anche 
sui percorsi di formazione dei gio­
vani laureati che aspirano all'in­
segnamento, percorsi che devono 
maturare all'interno di una stret­
ta rete di collaborazione tra mon-
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do universitario e mondo della 
scuola. 

Il testo si segnala anche per un 
altro non trascurabile merito, 
quello di riprodurre accanto alla 
ripubblicazione delle Dieci tesi an­
che la mappa tematica dei quader­
ni del Giscel. Nel corso di questi 
vent'anni, infatti, il Giscel, attra­
verso l'appuntamento biennale dei 
suoi convegni e/o attraverso per­
corsi di approfondimento maturati 
nelle sedi regionali, ha prodotto 
una notevole serie di studi teorici 
e di ricerca sul campo sui temi re­
lativi all'educazione linguistica. 
Questi studi sono stati via pubbli­
cati nella collana dei «Quaderni 
del Giscel» e hanno costituito per 
gli insegnanti una preziosa minie­
ra di informazioni, riferimenti teo­
rici e suggerimenti di pratiche di­
dattiche. La mappa tematica, or­
ganizzata per settori di studio e di 
ricerca, consente, quindi, al lettore 
di avere dinanzi tutto il ventaglio 
ragionato delle opportunità di ap­
profondimento offerto dai quader­
ni stessi. Si delinea così nelle pa­
role di Anna Rosa Guerriero an­
che il profilo del lettore ideale di 
questo agile volume e, in generale, 
dei «Quaderni»: un insegnante 
motivato, o chi progetta di diven­
tarlo o chi lavora per formarlo; ma 
un identikit più preciso definireb­
be questo insegnante come un 'ri­
cercatore', non semplice fruitore­
consumatore di modelli pedagogi­
ci, ma indagatore di opzioni teori­
co-metodologiche da vagliare, con­
frontare, sperimentare e verifica­
re» in fondo è su questo identikit 
di docente che poggia il futuro di 
ogni rinnovamento nel mondo del­
la formazione. Ciò è tanto più vero 
nel campo strategicamente caldo 
dell'educazione linguistica, per­
ché, come si legge nella IX Tesi, 
dal titolo Per un nuovo curriculum 
degli insegnanti: «la nuova educa­
zione linguistica non è davvero fa­
cilona o pigra. Essa, assai più del­
la vecchia, richiede attenzioni e 
conoscenze sia negli alunni sia ne­
gli insegnanti». 

Fabio Rossi 

IL NOSTRO 

LATINO 

REINVENTATO 

Gian Luigi Beccaria, Sicuterat. 

Il latino di chi non lo sa: Bibbia 

e liturgia nell'italiano 

e nei dialetti. 

Garzanti, Milano 1999, 

pp. 259, L. 32.000 

li'JI aramente, diciamolo, i li­
ID bri scritti dai linguisti e

dagli storici della lingua 
sono di facile e avvincente lettu­
ra, almeno per i non addetti ai la­
vori. Quasi mai, poi, capita di tro­
varli divertenti. Questo di Becca­
ria è divertentissimo, a tratti av­
vincente, per addetti e no, senza 
peraltro mai perdere di vista la 
ricchezza della documentazione, 
la chiarezza e la penetrazione 
analitica che contraddistinguono 
il noto studioso piemontese. 

L'intento principale dell'autore 
è quello, in parte anche un po' 
proustiano, di raccogliere, prima 
dell'oblio definitivo determinato 
dalla sempre più scarsa assiduità 
delle masse col latino, i resti di 
un bagaglio linguistico un tempo 
ricchissimo (quando «la pratica 
religiosa intrideva profondamen­
te con i suoi lasci ti il discorso co­
mune», p. 107): gli usi metaforici 
e le deformazioni di nomi propri, 
termini e espressioni provenienti 
dai testi sacri. Da quest'indagine 
serrata emerge dunque un «qua­
dro sociale della memoria», un 
«libro-museo» dei latinismi litur­
gici in italiano e nei dialetti, ov­
vero lo spaccato di una zona della 
nostra storia linguistica (locale e 
nazionale) abbastanza trascura­
to. Se infatti non mancano studi 
sull'italiano popolare, ovvero 
l'italiano dei semicolti, scritto e 
parlato (cfr. almeno il classico A. 
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Rossi, Lettere da una tarantata, 
De Donato, Bari 1970, con il sag­
gio di T. De Mauro Per lo studio 
dell'italiano popolare unitario, 
ma anche il più recente P. 
D'Achille, L'italiano dei semicot­
ti, in Storia della lingua italiana, 
Il, Scritto e parlato, a cura di L. 
Serianni e P. Trifone, Einaudi, 
Torino 1994, pp. 41-79), davvero 
limitati sono quelli dedicati a 
quel particolare settore del lin­
guaggio popolare che è appunto 
«il latino di chi non lo sa», secon­
do il sottotitolo del nostro libro. 
Non mancano le eccezioni, anche 
illustri: B. Migliarini, M. Corte­
lazzo, O. Lurati e qualche altro 
citato a p. 34 et passim. 

Si tratta di quella lingua, in­
somma, in cui essere in catinora 
significava «essere agli sgoccioli, 
morire;,, sulla base di un frain­
tendimento e di una risegmenta­
zione di un brano dell'Ave Maria: 
«nunc et in hora mortis nostrae» 
(p. 15); oppure, per fenomeni 
analoghi, esule e filieve era l'en­
diadi riferita a un poveraccio solo 
e abbandonato, sulla base 
dell'«exules filii Evae» del Salve 
Regina (p. 12), e venire a dore­
mus era una specie di minaccia 
(in friulano: tu vigneràs a dore­
mus «dovrai pure capitarmi tra 
le mani!»), sulla base dell'esorta­
zione «Venite, adoremus» del 
canto natalizio Adeste, fideles (p. 
13). Ogni regione ha dato il suo 
contributo a quest'inesauribile 
creatività delle «corruzioni popo­
lari del latino liturgico» (p. 33). 
Corruzioni che, talora, hanno la­
sciato anche traccia nell'italiano 
non regionale né popolare, com'è 
il caso di lavabo - che viene da 
un futuro latino compreso nelle 
parole di un salmo recitato dopo 
l'Offertorio: «Lavabo inter inno­
centes manus meas» (p. 94) - e 
dell'espressione andare in visibi­
lio, frutto dell'erronea segmenta­
zione di invisibilium, nel Credo: 
«visibilium omnium et invisibi­
lium» (p. 103). 

Occorre però distinguere dal 
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latino deformato (inconsapevol­
mente) dai semicolti (oggetto del 
libro qui commentato) il latino 
espressivamente manipolato dai 
colti. A quest'ultimo filone ap­
partengono, in primo luogo, i ce­
lebri Carmina burana, con i vari 
dotti quanto arditi e divertenti 
giochi verbali dei clerici vagan­
tes. Sempre frutto di uomini colti 
è il latino maccheronico, parodia 
del latino classico mediante l'ap­
plicazione delle norme morfologi­
che e metriche del latino al lessi­
co volgare. Ma è appunto «opera­
zione colta, non già popolaresca», 
e come tale non studiata da Bec­
caria (p. 20). 

Soltanto alcuni degli esempi 
raccolti dal Beccaria sono traspa­
renti ai lettori più giovani, non 
solo perché dal 1965 la lingua 
della messa non è più il latino, 
ma anche perché la civiltà conta­
dina, in seno alla quale si svilup­
parono e si tramandarono per se­
coli quegli usi, si è ormai definiti­
vamente estinta. Beccaria nota 
infatti «una "desacralizzazione" 
generale nel linguaggio orale fa­
miliare» (p. 105). Inoltre, in alcu­
ne frasi idiomatiche, si è verifica­
ta una sorta di spostamento di 
registro: ciò che, qualche decen­
nio fa, era parte integrante dello 
stile colloquiale, è oggi avvertito 
come letterario, quando non le­
zioso e ridicolmente ricercato; ci 
si riferisce a interiezioni come 
Dio ci assista!, voglia il cielo!, 
anime (sante) del Purgatorio! e 
così via (p. 107). Infine, dell'enor­
me numero di espressioni di ori­
gine liturgica o paraliturgica cri­
stallizzate, e più o meno traslate, 
tuttora in uso in italiano, soltan­
to alcuni parlanti conoscono l'ori­
gine biblica: capro espiatorio, es­
sere il beniamino, vuotare il cali­
ce, lavarsene le mani, seminare 
zizzania, uccidere il vitello gras­
so, essere la pecorella smarrita e 
moltissime altre, se si considera 
che «la Bibbia è "il Libro" che più 
ha dato parole all'Europa cristia­
na» (p. 161). 

• • 

Il fenomeno generale che è al­
la base della maggior parte delle 
deformazioni del latino liturgico 
è quello dell'omofonia (o quasi­
omofonia) tra espressione latina 
e espressioni dialettali analoghe 
nel significante ma, ovviamente, 
diversissime nel significato. 
Quando infatti la formula litur­
gica (che per i fedeli incolti era 
puro suono, talora con quel che 
di fastidioso proprio di tutti i 
precetti troppo ieratici) ricordava 
grosso modo (è questo un altro 
latinismo, quasi da nessuno, or­
mai, riconosciuto come tale) 
qualche altra espressione più 
concreta e comprensibile, ecco 
che interveniva, fatale, l'adatta­
mento. Per questo, ad esempio, 
l'oscura frase del Tantum ergo 
«et antiquum documentum novo 
cedat ritui» diventava, nel canto 
delle vecchiette siciliane durante 
la benedizione eucaristica: «è an­
ticu stu cummentu novicentu­
trentatrì» (pp. 39-40). Ma chi 
scrive ha raccolto una testimo­
nianza, forse ancora più diver­
tente, sempre in Sicilia, di adat­
tamento anche semantico del 
Tantum ergo alla celebrazione di 
un antico convento: «quantu è 
anticu stu cunventu che risali au 
novicentutrì». E gli esempi, com­
presi e non compresi nella lista 
di Beccaria, potrebbero continua­
re a lungo. 

Come risulta evidente dagli 
ultimi casi citati, ciò che genera 
la gran parte di queste omofonie 
è l'esigenza di ricondurre l'ignoto 
al noto, di trovare una motivazio­
ne semantica in quanto appare 
oscuro, di non lasciarsi sopraffa­
re dalla lingua ma di manipolar­
la per renderla più «amichevole». 
Ogni religione si serve di lingue 
arcaiche, morte, criptiche ai più; 
per reagire a quest'oscurità, le 
masse parlanti trasformano il 
linguaggio liturgico in qualcosa 
di più familiare, migliorando così 
l'interfaccia codice-utente: «Di 
fronte al latino di chiesa, anche 
se lingua incompresa, il parlante 
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non assume un atteggiamento di 
mera passività. Quell'entità 
estranea è riportata a tutto ciò 
che rientra nella sua esperienza 
concreta di parlante» (p. 43). In 
altre parole, come spesso accade 
in vari settori della lingua (e in 
particolare ai livelli più popolari 
o ludici, dove quello che più conta
è «la materialità del linguaggio»,
p. 43) è la motiva·zione - l'analo­
gia, l'iconicità, insomma la so­
stanza del linguaggio - che pren­
de il sopravvento sull'arbitra­
rietà (cfr. R. Simone, Il corpo del
linguaggio. Il paradigma dell'ar­
bitrarietà e il paradigma della
sostanza, in Id., Il sogno di Saus­
sure. Otto studi di storia delle
idee linguistiche, Laterza, Roma­
Bari 1992, pp. 37-59).

Ma l'uso stravolto del latino 
ecclesiastico può servire, oltre 
che alle esigenze di semplifica­
zione degli incolti e a quelle ludi­
che dei colti, anche a quelle dissi­
mulatorie dei gerganti, che pos­
sono, tra l'altro, chiamare loren­
za la graticola e paternostro l'ar­
rosto, sandamiàn o santo il piede 
di porco degli scassinatori, santa­
margherita il coltello dei camor­
risti e santantonio il pestaggio 
del detenuto da parte della poli­
zia (pp. 51-52). 

Neppure la sfera sessuale si è 
astenuta dalla risemantizzazione 
di termini ed espressioni d'ambi­
to ecclesiastico: ed ecco il pene 
che diventa battistero, pastorale, 
bordone e addirittura Bambino; 
la vagina navicella, paradiso, 
chiesa, altare; i testicoli zebedei 
(dal povero Zebedeo del Vangelo, 
che con i due organi maschili ha 
in comune soltanto il numero 
due, essendo padre dei due apo­
stoli Giacomo e Giovanni), san­
tissimi, apostoli; l'atto sessuale 
suonare mattutino, cantare il 
mattino, dire la messa ecc. (pp. 
55-59, 152).

Le aree semantiche privilegia­
te per la traslazione di significa­
to e la deformazione fonica (pp. 
69-87) sono senz'altro quelle

dell'«eccesso di dimensione e di 
durata» (in saecula saeculorum, 
lungo come la Quaresima), della 
«vecchiaia» (matusalemme, in Si­
cilia aviri l'anni di Sanciuseppi), 
dell' «eccesso di devozione» (san­
tifice tur «baciapile»; in Veneto 
patanostrìn «bigotto» e parpetua 
Lucia Tei «bigotta» che riformula 
il «et lux perpetua luceat ei» del 
Requiem), della «noia e lentezza» 
(alleluia, amen, antifona, bibbia, 
litania, diasilla «lamentela» dal 
Dies irae) e della «morte» (essere 
in catinora, al chirie, all'alleluia, 
andare a maravalle dal «dies ma­
gna et amara valde» dell'antifona 
Libera me, Domine). 

Tra gli adattamenti più fre­
quenti e divertenti, nei vari dia­
letti italiani, vanno annoverati 
quelli derivati da sicut erat (dal 
Gloria Patri), che dà giustamen­
te il titolo al libro: sicutera «tiri­
tera noiosa» (pp. 44, 47, 76), ma 
andar sicotera «ridursi male, an­
dare in rovina, morire» (pp. 65, 
86, 96) e, ancora, tornare al sicu­
tera «tornare da capo» e essere al 
sicutera «essere al punto di pri­
ma»; forse addirittura l'italiano 
sicumera non è altro che un in­
crocio scherzoso di sicuro con si­
eutera (p. 94). «Dunque, lentezza, 
ritardo, lungaggine, e noia, scoc­
ciatura, incomprensibilità, come 
manifestazione di insofferenza 
per le interminabili o noiose tiri­
tere della liturgia o della predi­
ca» (p. 75). 

Spassoso anche il repertorio 
onomastico, con le riformulazioni 
di nomi propri, alcuni usi antono­
mastici e certi nomi inventati 
sulla base di errori di segmenta­
zione di sintagmi. Tra questi ul­
timi, il caso più celebre è senza 
dubbio quello della donna Bisso­
dia, fantomatica signora (spesso 
come antonomasia per «bacchet­
tona» o «matta» o «sguaiata») na­
ta dalla conglomerazione di «da 
nobis hodie» del Pater noster, da 
cui derivano anche i verbi biso­
dià (Cadore) «brontolare», sbiso­
rià (Toscana) «bisbigliare in chie-
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sa» e altri (p. 33). Notevole è an­
che la formazione del nome Noc­
chilìa, inesistente personaggio 
biblico (popolare a Roma, secondo 
la testimonianza del Belli) nato 
dall'accorpamento di Enoch e 
Elia (pp. 31-32). Sublime è poi 
l'espressione metaforica per i 
beati Paoli «ce n'è per tutti» - che 
pluralizza l'apostolo in virtù del 
genitivo posto in prossimità della 
lettura delle epistolae Beati Pauli 
(p. 103) - e, ancor più, la riformu­
lazione dell'inglese red Haven (ti­
po di pesca) che diventa in Pie­
monte, per assonanza, la pesca 
del re David (p. 152). 

Ma, anche se quasi tutti que­
sti stravolgimenti del latino ec­
clesiastico sono «una forma di di­
fesa, di fronte non solo a forme 
impositive, ma di fronte anche al­
la lingua che le esprime, il latino 
della chiesa, col suo livello alto, 
supponente, imperativo» (p. 85), 
non vogliono essere quasi mai ir­
riverenti né esplicitamente con­
testatori: «La stessa parodia del 
latino liturgico [ ... ] non si è mai 
posta come contestazion!:) radica­
le: piuttosto, come trasgressione 
non oltraggiosa. La parodia come 
irriverenza ai limiti del blasfemo 
non ha mai avuto corso, salvo ca­
si sporadici, nella cultura popola­
re. Né la preghiera si è trasfor­
mata in un'antipreghiera» (p. 
212). 

Non manca la documentazione 
letteraria di queste deformazioni 
popolari, dal Boccaccio al Sac­
chetti, dall'Aretino al Porta. A 
farla da padrone tra queste pre­
ziosissime fonti è senz'altro il più 
acuto ritrattista della plebe ro­
mana, Giuseppe Gioachino Belli. 
I romani del Belli sono, direi co­
sti t uzi on alme n te, gli eletti 
all'abuso del latino e dei riferi­
menti ecclesiastici in genere, 
giacché sentono sulle proprie 
spalle tutto il peso dell'autorità 
papale. Ecco allora che il dativo 
mihi è stravolto in micchi «stupi­
di»: «e sti micchi chi ssò? Cquelli 
che ccredeno/ a ste sciarle, ch'er 
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boja se l'impicchi» (p. 17); ego di­
venta Diego, un luterano diventa 
un uterano ecc. (p. 29). 

Spiace, forse - proprio a voler 
scovare una lacuna nella ricchis­
sima documentazione di Beccaria 
- non trovare traccia di quegli
stravolgimenti del latino di chie­
sa efficacemente disseminati da
Totò, e da pochi altri, nel nostro
cinema. Del resto l'autore, come
ha chiarito fin dall'inizio, ha pre­
ferito lasciare in secondo piano le
elaborazioni ora ludico-parodiche
ora espressionistiche dei colti e
far riemergere invece gli inconsa­
pevoli fraintendimenti della cul­
tura subalterna a contatto con la
lingua della cultura egemone. Ma
ci sembra un vero peccato che,
accanto ai salaci affreschi bellia­
ni, non trovino spazio, nel bel li­
bro di Beccaria, i numerosi esem­
pi di latino scambiato per sicilia­
no, per sardo o per francese, o i
frequenti giochi di parole del tipo
al priore in luogo di a priori, o la­
certi reinterpretati di latino bu­
rocratico ed ecclesiastico, come
quelli in San Giovanni decollato,
1940, di A. Palermi: «In primis et
antimonio» e «Rimembris omni­
bus, cioè ricordati uomo, che cal­
zolaio si nasce, non si diventa!
Ah ah, ostregheta!». Oppure
quell'impietosamente geniale tra­
duzione di «Vox servi Dei in du­
bio audire oportet», che diventa:
«che c'entrano gli utenti dell'Au­
tovox che non entrano per la por­
ta?» (I tartassati, 1959, di Steno)
o, ancora più famosa, la scena di
Totò finto frate, smascherato da
De Sica mentre prega «in latino»
con parole siffatte: linòleum, co­
losseum, mortis tua et tu patri et
tu nonni in cariolam mea, auto­
bus, es o es (I due marescialli,
1961, di S. Corbucci), o, per con­
cludere, la personale formula ma­
trimoniale «celebramos 'sto ma­
trimonio e che Dios ce la mandi
buonam» (Il monaco di  Monza,
1963, di S. Corbucci) e, nello stes­
so film: «Sursum corda! Su colle
corde!».

• • • • • • • • 
-

Maria Teresa Romanello 

SICILIANO 

E VENETO 

IN AUSTRALIA 

Camilla Bettoni, Antonia Rubino, 

Emigrazione e comportamento 

linguistico. Un'indagine sul trilin­

guisnw dei siciliani e dei veneti in 

Australia, (Sociolinguistica e Dia-

lettologia, 7), Congedo, Galatina 

1996, pp. 226, s.i.p. 

L 
a letteratura sull'italiano
dell'emigrazione si arric­
chisce di un contributo im­

portante. In un panorama di ricer­
che piuttosto diversificato -
quanto a premesse teoriche e me­
todi di indagine su un oggetto di 
per sé variato, geograficamente e 
sociologicamente, ancora fluido, 
instabile, talvolta sfuggente (come 
tutti i fatti della storia contempo­
ranea), questo contributo descrive 
tendenze emergenti da una analisi 
fortemente contestualizzata. De­
scrizioni di questo genere, riferite 
cioè a contesti emigratori ben defi­
niti, sono indispensabili, prima di 
(e, magari, per) giungere a discorsi 
comparativi, oppure globali, 
sull'italiano degli emigrati all'este­
ro. 

Il contesto dell'indagine è la co­
munità italo-australiana. Comu­
nità recente (costituitasi soprat­
tutto dopo il 1945), consistente (ol­
tre 280.000 persone) e ormai stabi­
lizzata (alla fine degli anni Settan­
ta il flusso emigratorio dall'Italia 
verso l'Australia si conclude), che, 
proprio per queste caratteristiche, 
consente la lettura di dinamiche 
linguistiche in cui è coinvolta una 
prima generazione ancora nume­
rosa. Il repertorio linguistico è co­
stituito da dialetto (considerato 
prima lingua), italiano (seconda 
lingua, almeno per la prima gene­
razione), inglese (lingua del Paese 
di accoglienza). La tendenza privi-
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legiata nell'analisi è quella relati­
va alla perdita dell'italiano e del 
dialetto in favore dell'inglese. 

Più in particolare, l'analisi -
relativa alla zona metropolitana di 
Sidney - si incentra su due grup­
pi regionali, quello siciliano e quel­
lo veneto, in cui sono rappresenta­
te la prima e la seconda generazio­
ne. Il campione (di 202 persone) è 
esaminato in domini linguistici 
specifici - famiglia, amici, lavoro, 
scuola, negozi, professionisti, chie­
sa, persone estranee, se stessi -
tenendo conto di alcune variabili 
indipendenti quali le caratteristi­
che dei soggetti e degli interlocuto­
ri, dell'argomento, del luogo 
dell'interazione. 

L'orientamento, e la strumenta­
zione, sono quelli della sociologia 
del linguaggio; l'analisi parte dai 
risultati del questionario classico 
di tradizione sociolinguistica, fon­
dato sul comportamento linguisti­
co dichiarato. Ed è un'analisi ca­
pillare. Il capitolo centrale del li­
bro, il terzo, offre una documenta­
zione ricchissima sulle scelte nei 
diversi domini e, al loro interno, 
sulle relazioni tra �celte linguisti­
che e variabilità delle situazioni. 
Con il supporto di numerosi grafici 
(per l'intero libro sono 69, a cui si 
aggiungono 12 tabelle in appendi­
ce, il tutto opportunamente elen­
cato in fondo al volume, alle pp. 
203-207) viene descritto in detta­
glio il peso, in termini statistici,
delle variabili nella scelta della
lingua da parte dei soggetti. Tra
queste, la generazione linguistica
riceve costantemente un rilievo
particolare.

Rinviando alla lettura del libro 
curiosità relative all'incidenza di 
singole variabili, si segnalano alcu­
ne evidenze generali, non del tutto 
attese. La distribuzione delle scelte 
nei vari domini (grafico n. 61) docu­
menta la presenza di tutte e tre le 
lingue ipotizzate: non solo inglese e 
italiano, ma anche dialetto, sem­
pre. La tendenza allo shift verso 
l'inglese è più avanzata «da una 
parte nei domini più privati, più 
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informali e regionalmente più omo­
genei, e quindi più liberi nel senso 
che lasciano al soggetto la massi­
ma scelta nel seguire le proprie 
preferenze linguistiche [ ... ] dall'al­
tra [. .. ] nei domini più australiani: 
al lavoro e a scuola» (p. 119). Lo 
shift avviene a spese dell'italiano 
nei domini più privati, dove il dia­
letto resiste meglio; a spese del dia­
letto nei domini più pubblici, e re­
gionalmente eterogenei. 

Per quanto riguarda le situazio­
ni, la variabile che incide maggior­
men te è quella generazionale 
(grafico n. 62): presso la seconda 
gener·azione lo shift verso l'inglese 
riduce di molto gli ambiti d'uso 
dell'italiano e, ancora di più, del 
dialetto. Il fattore generazionale 
tuttavia interagisce con altre va­
riabili: ad esempio, «l'età e l'istru­
zione - crescendo - sembrano 
promuovere lo shift tra la prima 
generazione e frenarlo tra la se­
conda» (p. 129). 

Il mantenimento del dialetto, e 
quello dell'italiano, sembrano le­
gati a fattori di natura diversa 
(più individuale nel primo caso, 
più contestuale e di gruppo nel se­
condo), che fanno prevedere una 
resistenza maggiore dell'italiano 
rispetto al dialetto. Il processo di 
shift- così come emerge dall'ana­
lisi dei dati quantitativi, e dall'ap­
proccio correlazionale, ma anche 
dal confronto con quello subito da 
altre comunità immigrate in Au­
stralia o da altre comunità italia­
ne emigrate altrove (cap. 5) - ri­
sente di alcune tendenze peculia­
ri. Alcune sono in grado di accele­
rarlo (distanza geografica, man-
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canza di nuovi arrivi, ruolo margi­
nale della lingua ... ), altre tendono 
a frenarlo (consistenza del gruppo, 
alti livelli di endogamia, coesione 
familiare ... ). Il rapporto tra le for­
ze conferisce «velocità intermedia» 
(p. 175) al processo. Tuttavia, le 
specifiche modalità dello stesso 
fanno apparire debole la tenuta 
del dialetto, troppo legata a fatti 
generazionali e individuali, e de­
stinata a indebolirisi quella 
dell'italiano, non garantita né dal­
la generazione né dal contato 
d'uso. La capacità di competere 
con l'inglese potrà averla comun­
que l'italiano, e non il dialetto, per 
ragioni non solo personali dei sog­
getti parlanti, ma più ampiamen­
te culturali, riconducibili, in ulti­
ma analisi, al 'prestigio'. 

Eppure, proprio su questo tipo 
di previsioni qualcosa si potrebbe 
dire con maggior forza se si dispo­
nesse di materiali più propriamen­
te linguistici. Come succede sem­
pre di fronte a lavori fondati sulle 
autovalutazioni, al lettore rimane 
il desiderio di sapere almeno qual­
cosa sul comportamento linguisti­
co reale, e anche sulla qualità del­
la competenza linguistica dichia­
rata. Alcune informazioni, anche 
sommarie, ad esempio sul grado di 
conservatività/innovatività del 
dialetto, oppure sulla esibizione di 
varietà funzionali dell'italiano, o 
sul livello di correttezza dell'ingle­
se, chiarirebbero proprio la pecu­
liarità del rapporto diglottico, e 
dunque le modalità della tendenza 
alla sostituzione, già prevista. 
Qualche informazione c'è, sul com­
portamento linguistico reale, e ri-

guarda «la lingua usata dai sogget­
ti e dalle intervistatrici durante la 
compilazione del questionario» (p. 
28): però la sintesi dei risultati 
(tab. 1) è an1bigua (si riferisce alle 
fonti, o ai raccoglitori?), e un po' 
troppo schematica (sono del tutto 
assenti fenomeni di shifting, o di 
mixing, in una situazione a forma­
lità «peraltro minima»?). E anche 
nelle autovalutazioni, qualche ri­
serva si può forse avanzare alme­
no su due punti: 1) è possibile va­
lutare la lingua che si usa con se 
stessi? I pensieri hanno sempre 
forma verbale? E si può, comun­
que, parlarne in termini di domi­
nio?; 2) la chiesa può essere ricon­
dotta alla sola confessione (p. 119)? 
Quest'unica situazione, che tra 
l'altro limita di molto il campione, 
e prevede un interlocutore forte­
mente condizionante, caratterizza 
adeguatamente un dominio? 

Ma, si sa, qualunque ricerca im­
pone selezioni, negli orientamenti e 
nei dati, pena la sua stessa fattibi­
lità. Questa di Bettoni e Rubino, 
ben fondata nel metodo, e assai ric­
ca di materiali, può essere modello 
per descrizioni riferite a un contesto 
migratorio spazialmente definito, in 
cui si voglia analizzare in correla -
zione con i fattori sociali l'uso 
dell'italiano e del dialetto d'origine, 
contrapposti alla nuova lingua. Pro­
prio lo studio dell'azione reciproca 
di lingua e fattori sociali può dare 
ragione a previsioni di manteni­
mento dell'italiano, come riferimen­
to etnico 'forte', per «chi non vorrà 
dimenticare il proprio passato e 
vorrà legarlo, senza rimanerne pri­
gioniero, al proprio futuro» p. 178). 
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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 Carlo 
Argan, è diretta da 
Maurizio Calvesi, Oreste 
Ferrali e Angiola Maria 
Romanini. 
Abbonamento annuale 
(3 numeri) L.131.000 

La Nuova Italia 




