




























ITALIANO 

le nel modo più semplice: come supporto descrit­
tivo delle parti del soggetto rappresentato, otte­
nendo tuttavia sotto l'aspetto figurativo un risul­
tato veramente apprezzabile (fig. 19). 
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5 
L'HAIKUGRAMMA 

Fig. 19 

Nel proseguire la loro avventura tra fom1e poeti­
che che hanno trovato 'amichevoli', i ragazzi hanno 
maturato uno 'scatto cognitivo' e da imitatori e gre­
gari, si sono posti come protagonisti e padroni del­
le proprie capacità inventive, proponendo, anzi im­
ponendo, la realizzazione di un quarto testo poetico 
che, coniugando le suggestioni paesaggistiche de­
gli haiku scaturite da un'attenta e appassionata let­
tura e quelle grafiche dei calligrammi, consentisse 
loro di trasformare i versi dei poeti giapponesi in 
opere figurative in cui il contrasto originale tra la 
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composizione formale e la delicatezza della lirica 
crea immagini reali, autentiche, eppur simboliche 
che evocano pensieri e ricordi, movimento e stati­
cità in una assoluta libertà di interpretazione. 

A queste loro realizzazioni i ragazzi hanno an­
che dato il nome di haikugrammi e da insegnanti 
ci auguriamo che continuino a frequentare e ad af­
finare questo 'nuovo' genere letterario di cui dia­
mo qualche esempio. 

Fig. 20 

Nel primo esempio, Solo l'istante ... (fig. 20), la 
distribuzione nello spazio delle figure diafane, la 
collocazione centrale ascendente di quelle più 
grandi, l'uso della forma circolare in unione con 
l'uso accorto di alcune linee cinetiche suggerisco­
no l'idea della levità, della precarietà del fenome­
no. 

Nelle silliouettes delle Libellitle (fig. 21), nella 
rotondità delle loro forme che si protendono in un 
volo comune, c'è una decisa idea di movin1ento, di 
leggerezza sottolineata dalle linee cinetiche ag­
grovigliate, realizzate attraverso l'uso di tutti e tre 

--
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Fig. 21 

i versi dell'haiku originale. L'immagine delle libel­
lule dai corpi affusolati e dalle ali trasparenti è sot­
tolineata dall'uso di colori chiari come il celeste e 
il giallo, per gli insetti che volano nell'aria, e dal 
grigio per quelli che ne rappresentano l'ombra 
proiettata sul muro. La posizione di queste ultin1e 
è determinata da una fonte di luce che proviene 
dall'alto. 

La prima osservazione sul testo Lo stagno (fig. 
22) riguarda la ricchezza di
elementi naturali rappresen­
tati. Lo stagno è vivo davanti
ai nostri occhi con le sue
creature animali e vegetali
ognw1a delle quali è opportu­
nan1ente sottolineata da linee
di spessore diverso: la rana, le
foglie dei giacinti d'acqua, le
canne palustri, mentre una li­
nea sinuosa avvolge, quasi
protegge l'ambiente. La stati­
cità, il silenzio di questo luo­
go sono interrotti dal salto
della rana, la cui silhouette al­
lungata ne evidenzia il dina­
mismo, che solleva spruzzi
d'acqua sottolineati da linee
cinetiche anch'esse di diverso
spessore.

PAROLE DA GUARDARE 

Fig. 22 

SCUOLA 

Lampi 1 (fig. 23) mostra 
sullo sfondo di una ragnatela 
intricata e collocata in un an­
golo di muro, come suggeri­
scono le linee che si diparto­
no dalle sue estremità, il ra­
gno che sembra in attesa del­
la sua preda, forse l'ha già in­
dividuata e sta per lanciarvisi 
contro, le zampe protese in 
avanti in un movimento d'at­
tacco. Non c'è colore nell'ela­
borato, ma solo il grigio del­
l'animale sulla sua costruzio­
ne. 

Da una tela costruita in un 
angolo con sagace simmetria, 
in Lampi 2 (fig. 24), un ragno 
scende lungo un filo di parole 

forse per raggiungere i suoi sin1ili che fuggono in1-
pazziti sul muro illun1inato da pallidi riflessi colo­
rati, le zan1pe si protendono esili e lunghe sottoli­
neando la corsa. 

Due interpretazioni di uno stesso haiku. Nella 
prima si coglie una maggiore staticità data dalla 
collocazione del ragno al centro della sua ragna­
tela, ma anche un maggior pathos sottolineato 
dalla cura particolare della descrizione del corpo 



dell'animale e dalla posizione 
delle zampe anteriori, prote­
se in avanti. Nella seconda il 
dinamismo è maggiore ed è 

determinato dall'essenzialità 
dei contorni, dalla curvatura 
delle zampe e dal contrasto 
con la staticità della ragnate­
la, tutti elementi che lasciano 
intendere un movimento af­
frettato e rapido. 

Infine, Rorna (fig. 25). Da 
sempre monumento emble­
matico della capitale, il Co­
losseo è stato scelto da Sara 
come simbolo per rappresen­
tare le rovine antiche della 
città che hanno ispirato 
l'haiku di Sekimori Katsuo. E 
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la scelta non poteva essere più felice. I versi si 
verticalizzano in linee ascendenti che riproduco­
no la grandiosità dell'edificio, in linee curve che 
ne sottolineano i vuoti, mentre l'uso sapiente di li­
nee interne evidenziano le parti architettoniche di 

rifinitura, come le cornici tra i vari piani o le co­
lonne addossate che si alternano agli archi. Ne ri­

sulta non solo un'immagine precisa e netta, ma 
anche rafforzata. 
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6 
PER CONCLUDERE 

Scrivere in forme e modalità diverse è un'atti­
vità nella scuola che andrebbe incoraggiata. I no­

stri ragazzi debbono essere chian1ati a produrre 
non più il 'solito tema' o la sterile cronaca di epi­
sodi del proprio vissuto, ma tutta la varietà dei te­

sti conosciuti, a partire da quelli marcatamente 
funzionali, per arrivare, attra­
verso testi descrittivi e narra­
tivi, a quelli che, come la poe­
sia, ampliano gli orizzonti se­
mantici e, attraverso le co­
struzioni metaforiche, aiuta­
no i giovani a uscire dalla ri­

gidità degli schemi della mas­
sificazione comunicativa, 

spingendoli verso accosta­
menti anche arditi non sol­
tanto di parole e frasi, ma an­
che e soprattutto di linguaggi 
diversi, come nel nostro caso 
in cui il diavolo e l'acqua san­

ta, per dir così, della modalità 
visiva e di quella proposizio­
nale, invece di collidere e 

chiedere il reciproco annul­
lamento trovano un terreno 
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d'incontro ri­
flesso e cer­
tamente non 
banale e per­
mettono a 
chi insegna 
di mettere a 
buon frutto 
gli stimoli e 
le abitudini 
p e r c e t t i v e  

Fig. 25 
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Concordanze 
giovanili 

SALVATORE DE MASI 

1 

CONCORDANZE NON CANONICHE 

uso delle concordanze nel­
l'analisi delle opere lettera­
rie è ormai, grazie soprattut­
to all'opera di G. Savoca, un 
metodo sperimentato e noto 
in ambiente scientifico e ac­
cademico. La diffusione dei 
persona! computer e la mag­
giore 'popolarità' che attual­
mente riscuote l'applicazio­
ne di metodi statistici allo 
studio di fenomeni linguisti-
ci e anche letterari rendono 

possibile, a mio avviso, un'estensione del metodo 
oltre i confini originari. 

Qui proporrò un uso, per così dire, non canoni­
co della concordanza, applicata non a opere arti­
stican1ente mature, ma a prove di scrittura poetica 
di bambini e ragazzi raccolte in occasione di un 
concorso di poesia - riservato, appunto, ad alun­
ni di scuola elementare, media e superiore - orga­
nizzato dall'Associazione culturale «Il Castello» 
che svolge la sua attività nel comune di Trepuzzi 
in provincia di Lecce, per ricordare i duecento an­
ni trascorsi dalla nascita di Leopardi. Sono perve­
nute centocinquantuno poesie che sono state rac­
colte in un volume al quale è allegato un CD ROM 
contenente, tra l'altro, i dati relativi all'analisi del­
le concordanze. Il corpus, dunque, è caratterizza­
to non solo dal fatto che si tratta di poesie di bam­
bini, ma anche dal fatto che non abbiamo a che fa­
re con un unico poeta o scrittore, ma con cento­
trenta piccoli autori. Sebbene auspicato «un sag­
gio di Concordanza delle concordanze dei mag­
giori poeti del nostro Novecento» (O. Macrì, Let­

tera-presentazione, in G. Savoca, Concordanza 

delle poesie di Quasimodo, Olschki, Firenze 

1994), l'unico esempio di lavoro che riguardi si­
multanean1ente più di un autore è, allo stato at­
tuale, un confronto tra la concordanza di Unga­
retti e quella di Montale dello stesso Savoca (G. 
Savoca, Parole di Ungaretti e di Montale, Bonac­
ci, Roma 1993). 

La differenza non è solo quantitativa: cambiano 
gli obbiettivi della ricerca e il significato dei para­
metri quantitativi riscontrati. Normalmente, si cer­
ca di individuare l'idioletto di un autore, le peculia­
rità della sua lingua, i processi semantici che ren­
dono unica una produzione poetica. La sola possi­
bilità di variazione è costituita dallo scarto tempo­
rale, nel caso in cui sia possibile raccogliere le poe­
sie di un autore in opere temporalmente collocabi­
li oppure esistano diverse edizioni di un'opera. (Un 
esempio lo dà G. Savoca con la Concordanza del 
Canto Novo di Gabriele D'Annunzio, Olschki, Fi­
renze 1995). Nel nostro caso, invece, è possibile 
muoversi lungo le diverse dimensioni della varia­
zione sociale e culturale. Abbiamo scelto di rag­
gruppare le poesie secondo la scuola frequentata 
dagli autori ( elementare, media e superiore), anche 
se, teoricamente, sarebbe possibile utilizzare altre 
variabili (per esempio, il sesso, o la località di pro­
venienza) oppure loro combinazioni. 

2 
LESSICO E FREQUENZE 

I testi sono stati in1messi in ordine di scuola fre­
quentata ( elementare, media, superiore); all'inter­
no di queste tre classi, la disposizione è casuale. 
Ogni rigo è preceduto da una sigla di nove carat­
teri, che costituirà il riferimento della concordan­
za. I primi due caratteri indicano la scuola di ap­
partenenza dell'autore; i possibili valori sono: EL, 
ME, SU. Il terzo carattere indica se il rigo è il tito­
lo della poesia (T) o se è uno dei versi (V). Seguo­
no tre cifre che indicano il numero del componi­
mento e tre cifre che indicano il nwnero del verso 
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all'interno di un componimento; il titolo sarà con­
traddistinto dal numero «000». La sigla 
«ELT045000» significherà, dunque, che si tratta del 
titolo del quarantacinquesimo componimento e 
che esso è stato scritto da un alunno della scuola 
elementare, mentre la sigla «MEV078008» signifi­
cherà che l'autore frequenta la scuola media e che 
ci troviamo all'ottavo verso del settantottesimo 
componimento. 

La concordanza si compone di una serie di 
blocchi di righe in nun1ero variabile; ciascun bloc­
co, alla prima riga, contiene il lemma, la categoria 
grammaticale cui il lemma appartiene, la frequen­
za assoluta del lemma nelle sue varie forme e la 
sua frequenza relativa. Le righe sottostanti con­
tengono i contesti nei quali il lemma ricorre, pre­
ceduti dalla sigla che permette di individuare il 
verso del componimento dal quale è tratta una 
specifica occorrenza. 

Prendiamo, ad esempio, il lemma accendere: 

14 accendere, ve 3 0,00027 

ELV057004 che accendono la natura, 
MEV07 4008 e un grande fuoco si accende 

nei cuori. 
SUV151035 affinché si accenda in noi la 

fantasia, 

Le informazioni contenute in questo blocco so­
no le seguenti: il verbo accendere è il quattordice­
sin10 elemento della lista alfabetica dei lemmi, ha 
frequenza assoluta pari a 3 e frequenza relativa pa­
ri a 0,00027 corrispondente allo 0,027%; la prima 
volta ricorre, nella forma accendono, nel quarto 
verso della cinquantasettesima poesia, il cui auto­
re frequenta la scuola elementare; allo stesso mo­
do si interpretano le ultime due righe. 

La struttura generale del lessico è evidenziata 
dalle liste di frequenza, i dati completi sono con­
tenuti nel CD ROM citato in apertura. 

In quattro liste separate sono raccolti i lemmi 
presenti in tutti e tre gli ordini di scuola, lessico 

comune, e i lenuni utilizzati solo in uno di essi, les­
sici specifici per ciascuna scuola. In questi ultilni 
sono presenti gli apa..'C legomena, che consentono 
la valutazione della varietà e ampiezza del lessico. 
Nel nostro caso, si nota subito una crescita della 
varietà passando dalla scuola elementare e media 
alla superiore. La mostrano due indici differenti: il 

CONCORDANZE 

SCUOLA 

primo ottenuto calcolando il rapporto tra numero 
di occorrenze e nun1ero di apax e il secondo cal­
colando il rapporto tra occorrenze e numero di 
lenuni. Scopriamo così che gli apax sono 1'8,58% e 
1'8,43%, rispettivan1ente, per le elementari e le me­
die e crescono fino al 10,94% alle superiori; che 
ogni le1mna è utilizzato mediamente 4,56 volte al­

le elementari, 4,13 volte alle superiori e 2,98 volte 
alle superiori. Un altro risultato interessante, que­
sta volta di tipo qualitativo: la maggiore presenza 
di termini orientati positivamente nel lessico spe­
cifico dei bambini rispetto a quello dei giovani. Tra 
gli aggettivi, prevalgono nelle superiori tennmi co­
me contorto, infetto, peggiore, piangente, salato, 

mentre nelle elementari prevalgono: fiorito, per­
fetto, puro, affettuoso, favoloso, festoso. Lungo 
l'asse della luminosità, agli aggettivi cupo e scuro 

CG Lemmi % Forme % Occorrenze % 

aggettivi 306 16,944 430 15,440 749 6,810 

articoli 9 0,498 13 0,467 1188 10,802 

avverbi 99 5,482 109 3,914 682 6,201 

congiunziotù 19 1,052 22 0,790 629 5,719 

dimostrativi 13 0,720 26 0,934 163 1,482 

voci inglesi 3 0,166 3 0,108 3 0,027 

esclamativi 10 0,554 Il 0,395 33 0,300 

interrogativi 3 0,166 3 0,108 12 0,109 

indefiniti 16 0,886 37 1,329 282 2,564 

voci latine l 0,055 1 0,036 l 0,009 

numeri 4 0,221 4 0,144 4 0,036 

nomi propri 39 2,159 39 1,400 63 0,573 

numerali Il 0,609 13 0,467 33 0,300 

personali 23 1,274 28 1,005 545 4,955 

possessivi 7 0,388 20 0,718 305 2,773 

preposizioni 25 1,384 60 2,154 1371 12,466 

relativi 4 0,221 4 0,144 221 2,009 

sost. femm. 344 19,048 398 14,291 1157 10,520 

sost. masc. 437 24,197 510 18,312 1387 12,611 

verbi 433 23,976 1054 37,846 2170 19,731 

TOTALE 1806 100,000 2785 100,000 10998 100,000 

Tab. 1 - Quadro riassuntivo generale 

dei più adulti si contrappongono gli aggettivi ri­

splendente, chiaro, soleggiato, luminoso dei bam­
bini. 
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Chiudono la concordanza cinque quadri stati­
stici riassuntivi. I primi quattro presentano la di­
stribuzione delle categorie grammaticali, rispetti­

vamente in tutte le poesie, nelle poesie di scuola 
elementare, di scuola media e superiore. 

3 
CONFRONTI POSSIBILI 

Confrontando i dati contenuti nelle tabelle, si 
potrà studiare, ad esempio, il rapporto tra aggetti­
vi e sostantivi oppure tra avverbi, da un lato, e ver­
bi e aggettivi dall'altro, scoprendo che, mentre 
quest'ultimo rapporto rimane pressoché costante 
per i tre ordini di scuola, il primo presenta un ca­
lo in corrispondenza delle scuole superiori. Così, 
mentre per le scuole elementari e medie, più del 
30% dei sostantivi maschili (sm) o femminili (sf) è 
accompagnato da un aggettivo, per le scuole su-

CG EL ME su 

F % F % F % 

aggettivi 376 50,20 295 39,39 78 10,41 

articoli 567 47,73 467 39,31 154 12,96 

avverbi 318 46,63 266 39,00 98 14,37 

congiunzioni 310 49,28 219 34,82 100 15,90 

dimostrativi 65 39,88 66 40,49 32 19,63 

voci inglesi 1 33,33 2 66,67 o 0,00 

esclamativi 13 39,39 10 30,30 10 30,30 

interrogativi 7 58,33 3 25,00 2 16,67 

indefuùti 164 58,16 92 32,62 26 9,22 

voci latine o 0,00 l 100,0 o 0,00 

numeri 1 25,00 2 50,00 l 25,00 

nomi propri 48 76,19 11 17,46 4 6,35 

numerali 15 45,45 17 51,52 1 3,03 

personali 269 49,36 194 35,60 82 15,04 

possessivi 125 40,98 132 43,28 48 15,74 

preposizioni 652 47,56 531 38,73 1 13,71 

relativi 96 43,44 88 39,82 37 16,74 

sostfemm. 554 47,88 453 39,15 150 12,97 

sost. masc. 684 49,32 524 37,78 179 12,90 

verbi 1041 47,97 792 36,50 337 15,53 

TOTALI 5306 48,25 4165 37,87 1527 13,88 

Tab. 3 - Tabella di comparazione delle 
occorrenze 

Totali 

749 

1188 

682 

629 

163 

3 

33 

12 

282 

l 

4 

6-3 

3-3 

545 

305 

1371 

221 

1157 

1387 

2170 

10998 
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'Ilpo scuola ag/sf+sm av/ag+ve 

% % 

Elementare 30,4 22,4 

Media 30,2 24,5 

Superiore 23,7 23,6 

Tab.2 

periori la percentuale scende a poco meno del 
24%, come si vede dalla tabella 2. 

Nel quinto quadro, riportato in tabella 3, è cal­
colata, per ciascuna categoria grammaticale, l'in­
cidenza percentuale di ogni ordine di scuola. Ci 
mostra, cioè, la composizione di ciascuna catego­
ria rispetto alla variabile «scuola». Si vede, ad 
esempio, che per quanto riguarda gli aggettivi, il 

50,20% proviene dalla scuola elementare, il 39,39% 
dalla scuola media ed il restante 10,41% dalla su­
periore. Tenendo conto che dalle scuole elementa­
ri proviene il 48,25% del materiale lessicale com­
plessivo, dalle medie il 37,87% e dalle superiori il 
13,88% ( come si vede dall'lùtin1a riga della tabella), 
si evince, per i bambini delle elementari, una mag­

giore predilezione per gli aggettivi (50,20%), inter­
rogativi (58,33%), indefiniti (58,16%), nomi propri 
(76,19%). Le poesie delle superiori, invece, mostra­

no una sovrabbondanza di dimostrativi (19,63%), 
esclamativi (30,30%), interrogativi (16,67%), perso­
nali (15,04%), possessivi (15,74%), relativi (16,74%) 
e verbi (15,53%).Tutte le percentuali evidenziate, 
infatti, superano la percentuale media delle scuo­
le superiori, cioè il 13,88%. 

Si potrebbe pensare a utilizzare la concordanza 
in chiave didattica, in tre direzioni: 

(1) valutare le competenze lessicali degli alunni;
(2) far riflettere tutti gli alunni sui componi­

menti realizzati dai loro compagni, sia per affinare 
le loro capacità di osservazione critica, sia per po­
tenziare le loro abilità scrittorie; 

(3) esercitare, infine, l'attività di classificazione
grammaticale, che spesso resta carente anche ai 
livelli più alti dello studio (Motivo per cui nel CD 
ROM è stato inserito un archivio che contiene tut­

te le poesie, parola per parola, con i campi neces­
sari per la loro lemmatizzazione e categorizzazio­

ne). 
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4 
I MONDI SEMANTICI 

Tornando al nostro corpus, possiamo trarre 
informazioni non solo di tipo quantitativo, ma an­
che qualitativo, molte delle quali riteniamo si pos­
sano utilizzare didatticamente. Analizzando la lista 
delle frequenze, osserviamo subito la maggiore 
presenza della figura della madre rispetto a quella 
del padre. La distanza è talmente grande che non 
può essere spiegata solo con la vicinanza tempo­
rale tra la festa della mamma e il momento della 
consegna delle poesie: il lemma mamma è pre­
sente 71 volte, contro le 5 del lemma papà; alla ma­
dre si dedicano versi dalle elementari alle superio­
ri, al padre solo alle elementari; una occorenza del 
lenm1a padre alla scuola media serve solo per esor­
tare i figli a dimenticare «gli errori dei loro padri». 
Un'analisi dei contesti mostrerà quali sono i tratti 
semantici associati alla madre rispetto a quelli as­
sociati al padre. Così scopriamo che i ragazzi con­
servano dei loro genitori una visione affatto tradi­
zionale: il papà è un forte re che governa la sua ca­
sa, mentre la mamma è dolce, gerierosa, bella, pro­
fumata, amica, confidente. 

Altre brevi osservazioni: il binomio peccato I pe­

na compare solo nelle superiori; così altri concet­
ti, come invidia, compaiono solo dopo le elemen­
tari. 

Sale è usato in senso proprio alle elementari (E 
di quando hai messo sale nel caffè?), ma salato, 
aggettivo ad esso collegato, ha un senso traslato 
alle superiori (Lacrime amare salate di sangue). 

Il lemma dolore ha frequenza pari a 22 con 8 oc­
correnze nei testi di scuola elementare, 7 nei testi 
di scuola media e 7 in quelli di scuola superiore. 
Ricorrendo alla tabella di comparazione delle oc­
correnze (Tab. 3), osservian10 che la distribuzione 
di frequenza dei sostantivi maschili diverge dai da­
ti riportati per il lenuua dolore. Mantenendo le per­
centuali di incidenza, infatti, ci aspetteremmo una 
distribuzione teorica con frequenza 11 per le ele­
mentari, 8 per le medie e 3 per le superiori. La ra­
gione di questa divergenza - cioè, in definitiva, del 
fatto che dolore ricorre nelle superiori più di quan­
to ci aspetterenm10 - è da ricercare nel differente 

rilievo psicologico del «dolore» presso i bambini 
delle elementari e i giovani delle superiori. L'ana­
lisi dei contesti ci mostra, nel prin10 caso, un «do-

CONCORDANZE 

SCUOLA 

lare» motivato da fatti occasionali, esterni, anche 
se tragici come nei componimenti La terribile tra­

gedia (n. 20) e Fango assassino (n. 26), mentre 
nel secondo siamo in presenza di w1 dolore inteso 
quasi come condizione esistenziale dell'autore: si 
vedano, ad esempio, i versi Oh! Se questo dolore ... 

ormai fitto e cupo, - n dolore si espande, il mio 
corpo è una metastasi! ... del componimento An­
gelo (n. 144). 

Dei tre verbi che esprin1ono la modalità, il più 
frequente (occupa la terza posizione dopo essere e 
avere) è volere con rango pari a 22 e distribuzione 
di frequenza (indicate da tre nun1eri tra parentesi 
quadre, di cui il primo è relativo alle elementari, il 
secondo alle medie e il terzo alle superiori) (53, 21, 
3], seguono potere con rango 43 e distribuzione (21, 
14, 3], e dovere con rango 66 e dist1ibuzione [2, 5, 
2]. Il confronto con le distribuzioni teoriche, cal­
colate secondo le proporzioni relative alla catego­
ria dei verbi, evidenzia un 'eccesso' di ricorrenze 
dei verbi volere e potere nelle scuole elementari e 
di dovere nelle scuole medie e superiori. 

I sostantivi che ricorrono con maggior frequen­

za, dopo mamma, sono: mondo, vita, primavera, 
cuore, cielo,fiore, amore: tutti collocati in una vi­
sione positiva della vita e del rapporto con gli altri 
e con la natura. Questo giudizio è confermato dal­
l'andamento delle distribuzioni nella classe degli 
aggettivi, i cui elementi più frequenti sono tutti di 
segno positivo: bello [26, 13, l],felice (11, 4, l], ca­

ro (11, 2, 2], dolce (7, 7, l]. Gli aggettivi di segno ne­
gativo triste [2, 5, l], stanco (1, 1, 4], amaro [O, 1, 
4], sono tutti meno frequenti degli altri e sono usa­
ti soprattutto dai più adulti. 

Nella stessa area semantica dell'immaginario, si 
può rilevare una preferenza dei ban1bini di scuola 
elementare per la serie incantare, incantevole, in­
canto (di derivazione fiabesca), mentre i ragazzi 
delle medie, disincantati, preferiscono illusione o 

il più neutro immagincire. 

Le considerazioni precedenti non significano af­
fatto che gli alunni più giovani non presentino ca­
pacità linguistiche apprezzabili, anzi alcuni dati so­
no indice di una notevole maturità linguistica: 

(a) è presente, nelle poesie provenienti dalle
scuole elementari e medie una maggiore ricchezza 
di determinazioni aggettivali e avverbiali, e questo 
indica una notevole padronanza lessicale; 
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(b) l'unica riflessione metalinguistica ( Guerra,
parola di sei lettere) è presente in un componi­
mento delle elementari. 

Lemma F.EL F.ME F.SU Tota.Ii 

vedere 14 23 5 42 

guardare 2 8 2 12 

rivedere 3 o 1 4 

osseivare o 1 1 2 

scrutare o 1 o 1 

Totali 19 33 9 61 

Tab. 4 - Distribuzione di frequenza per i verbi 
di percezione visiva 

Lemma F.EL F.ME F.SU Tota.Ii 

sentire 13 10 o 23 

ascoltare 2 3 1 6 

udire 2 2 o 4 

Totali 17 15 1 33 

Tab. 5 - Distribuzione di frequenza per i verbi 
di percezione uditiva 

Un'area semantica molto importante è quella 
relativa alle percezioni sensoriali. Dei cinque sen­
si, quelli maggiormente coinvolti sono la vista e 
l'udito, che si confermano come canali principali 
per l'acquisizione di informazioni dal mondo ester­
no. È possibile individuare anche in questo caso 
delle differenze dipendenti dalla variabile scuola? 
Osserviamo le tabelle seguenti: 

Lemma F.EL F.ME F.SU Tota.Ii 

abbracciare o 6 2 8 

accru·ezzare 1 3 o 4 

avvolgere o 3 o 3 

baciare 1 1 o 2 

coccolare o 1 o 1 

stringere o o 1 1 

sfiorare 1 o o 1 

Totali 3 14 3 20 

Tab. 6 - Distribuzione di frequenza per i verbi 
di contatto 

In tutti e due i casi, la pre-adolescenza (scuola 
media) si rivela l'età di maggiore ricchezza per­
cettiva, in opposizione a una chiusura alla dimen­
sione intimistica rilevabile nell'età successiva 
(scuola superiore). I verbi che coinvolgono gli al­
tri sensi (gusto, odorato, tatto) hanno un ruolo 
estreman1ente marginale; altri verbi, però, che in1-
plicano una qualche forma di contatto corporeo, 
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confermano la maggiore apertura dei ragazzi tra 
gli 11 e i 14 anni verso il mondo esterno: 

I dati esposti acquistano maggior rilievo se con­
frontati con quelli riguardanti la comunicazione di 
informazioni, sensazioni, emozioni e altro. Questi 
ultimi, i verba dicendi, indicano un processo che 
va dall'interno verso l'esterno, di segno opposto ri­
spetto a quello indicato dai verbi percettivi. 

Lemma F.EL F.ME F.SU Totali 

dire 4 8 4 16 

gridru·e 2 2 2 6 

parlare 3 3 o 6 

chiedere 2 o 2 4 

chiamare 2 o 1 3 

confidare 2 o o 2 

raccontare 2 o o 2 

rispondere 1 1 o 2 

annunciare o 1 o 1 

avvertire o 1 o 1 

avvisare 1 o o 1 

litigare 1 o o 1 

pronunciare 1 o o 1 

sussurrare o 1 o 1 

urlare o o 1 1 

Totali 21 17 10 48 

Tab. 7 - Distribuzione di frequenza per i verbi 
del dire (verba dicendi) 

La tabella 7 mostra una leggera prevalenza di ta­
li verbi presso gli alunni di scuola superiore con 
una inversione della tendenza riscontrata negli al­
tri casi: si confronti, infatti, la distribuzione osser­
vata [21, 17, 10] con quella attesa [23, 18, 7]. 

5 
CONCLUSIONE 

Sono solo alcune delle possibilità di analisi of­
ferte dal modello che abbiamo illustrato. Altre 
aree semantiche possono essere trattate allo stes­
so modo. In ogni caso, possiamo dire che stru­
menti di questo tipo dimostrano che l'uso di mo­
delli quantitativi è un valido supporto all'analisi 
qualitativa; in particolare, la concordanza risulta 
utile per studiare fenomeni di variazione lessica­
le, relativi non solo alla produzione letteraria, ma 
anche ad altri tipi di produzione linguistica, più vi­
cini alla quotidianità dei nostri ban1bini, e al lavo­
ro didattico dell'insegnante. 
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Lingue (e lingua) da salvare 
Alberto A. Sobrero 

[I ome molti, ho scoperto solo all'Università
l'esistenza delle minoranze linguistiche in 

Italia: paesini di montagna quasi svuotati di abi­
tanti, ma anche intere regioni dove, per particola­
ri motivi storici, si parla da molti secoli tedesco, o 
croaL,), o altro. Quando poi ho fatto il servizio mi­
litare ho scoperto che una minoranza non è solo 
una curiosità, una stravaganza della storia ad uso 
e conswno di storici e di linguisti. In quegli anni in 
Alto Adige scoppiavano le bombe, e se ti offrivi di 
andare volontario in O.P. ( cioè in servizio di «or­
dine pubblico») ti davano un'indennità speciale: 
nel gergo dell'economia e della caserma vuol dire 
che la cosa era rischiosa. E infatti qualcuno, ogni 
tanto, ci lasciava la pelle. 

I giovani, si sa, tendono a semplificare, e io mi fe­
ci allora l'idea che - in barba a tutti i criteri scienti­
fici di classificazione - le minoranze si dividono in 
due grandi gruppi: quelle tranquille (paesini come 
Celle, in Puglia, o Gressoney in Valle d'Aosta) e 
quelle esplosive ( appunto: l'Alto Adige; fuori d'Italia 
c'erano i baschi, i corsi, i catalani ... ). Pensavo - co­
me molti pensavano e pensano - che le prime sono 
le più infelici: la lingua minoritaria è discriminata, 
tutti la percepiscono come lingua inferiore e dun­
que sarà abbandonata nel giro di due o tre genera­
zioni, senza che i parlanti neppure si accorgano di 
aver rinunciato a un immenso patrimonio culturale. 

Mi auguravo - come molti si augurano - che la 
forza delle minoranze 'esplosive' contagiasse an­
che le altre, così che tutti prendessero coscienza 
dei loro diritti e si salvassero così dall'estinzione 
lingue e culture antichissime. 

Sono stato accontentato. Forse anche troppo. 
Negli anni Ottanta, nella giovanissima Comunità 
Europea, in piena ondata emotiva terroristica, le 
minoranze più agguerrite hanno rapidamente 
conquistato spazio nelle agende e posti intorno ai 
tavoli delle trattative e hanno via via ottenuto, 
nell'ordine: attenzione, considerazione, diritti, fi­
nanziamenti. Prima a livello auropeo, poi - a ca­
scata - regionale, e spesso provinciale. 

La battaglia era stata impostata come battaglia 
di libertà, per la difesa di tutte le «lingue meno 
diffuse» - così si chian1avano -, perciò le conqui­
ste ottenute si estesero automatican1ente alle mi­
noranze 'tranquille', persino a quelle dove nel frat­
tempo la lingua si era pressoché estinta. Le mino­
ranze esplosive avevano davvero trascinato le al-
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tre, o meglio avevano 'lavorato' anche per loro. 
Quod erat in votis. 

Oggi le comunità dove si parli - o si sia parlata 
- una lingua diversa da quella della regione, o del
paese, circostante ricevono attenzioni e finanzia­
menti anche notevoli. E poiché bisogna spenderli
in fretta «altrimenti la Comunità si riprende i sol­
di» nascono come funghi gruppi, cooperative,
consorzi ecc. che hanno lo scopo specifico di ela­
borare progetti per impegnare i finanziamenti. Se
girate per aree alloglottte e dintorni troverete de­
cine di alacri 'operatori culturali' all'opera. C'è chi
elabora un questionario (sian10 un po' tutti socio­
logi, no? Che ci vuole a chiedere alla gente come
parla con la nonna e con la zia, qual è la sua lingua
madre (?), e che cosa suggerisce per conservare
la lingua degli avi?), c'è chi organizza corsi per i
bambini e per gli adulti, chi compra computer e
programmi sofisticati (bisogna fare una cosa mo­
derna), chi organizza viaggi per ritrovare radici
lontane (preferibilmente collocate in luoghi an1e­
ni), e c'è chi progetta vocabolari, grammatiche,
atlanti (in fondo, l'importante è progettare: per fa­
re c'è sempre tempo). Un brulichio di competen­
ze, di progetti, di parole, di affari ...

Intanto, il moto pendolare della storia ha pro­
dotto un bel paradosso: mentre le lingue e le cul­
ture meno diffuse sono protette da una legislazio­
ne iper-garantista e generosa, alcune delle lingue 
e culture più diffuse non lo sono affatto. L'inglese 
non ne ha bisogno, d'accordo; il francese si sa di­
fendere anche troppo; ma le lingue come l'italia­
no, lo spagnolo, lo svedese? Insomma, le lingue 
nazionali che hanno diritto di cittadinanza nell'U­
nione Europea (ma negli organismi internazionali 
sono di fatto trattate come lingue di serie B): chi 
le difende? Chi si occupa, ad esempio, della qua­
lità della lingua dei docun1enti della UE prodotti o 
tradotti in italiano? In spagnolo? In svedese? E 
della reale parità d'uso delle lingue nazionali? 

È importante che un cittadino di Buddusò, o di 
Ittiri, possa parlare in sardo con l'impiegato del­
l'ufficio postale, così come prevede una recente 
legge della regione Sardegna. Ma non è altrettan­
to in1portante che un cittadino italiano possa usa­
re davvero la lingua italiana per comwucare con 
tutti gli uffici della UE? O dovremo aspettare che 
l'italiano acquisisca l'ambìto - e ricco - titolo di 
'lingua in via di estinzione'? 



Si conclude con i due articoli di Carla Marello e 

Manlio Cortelazzo la serie di contributi sui modi 
e i temi dell'Educazione Linguistica del prossimo 
futuro. Al centro delle riflessioni dei due autori 
sta il lessico e la lessicograjia, un terreno di stu­

dio e di applicazione didattica che solo da qual­
che anno ha cominciato a veder riconosciuto il 

suo ruolo strategico nella J01mazione linguistica 
delle giovani generazioni. 

Consultazioni 
1guidate' 

CARLA MARELLO 

1 

INTRODUZIONE* 

ella scuola di oggi ci si è ac­
corti che consultare un vo­
cabolario monolingue a 
stampa è difficile. I pro­
grammi sollecitano esercizi 
esplicitamente incentrati sul 
lessico e sulla formazione 
delle parole che possono 
utilmente venir svolti anche 
con l'aiuto del dizionario. 

Gli insegnanti si vedono 
obbligati a non dare per 
scontate le abilità di consul­

tazione e gli editori scolastici vengono loro incon­
tro con capitoli all'interno del libro di grammatica 
( capitoli dedicati alla presentazione dei vari tipi di 
dizionari e a sommarie istruzioni per il loro uso). 

Le case editrici di dizionari cercano di aiutare 
gli insegnanti e gli allievi in tre modi: 

(a) sono solite affiancare ai dizionari volw11etti
o schedari che spiegano come usare il tal diziona­
rio e propongono vari esercizi 1 ;

(b) tendono a far diventare sempre più discorsi­
vo il dizionario con inserti da leggersi di seguito, 
vere e proprie lezioni di storia della lingua, di 
morfologia, di fonetica, di retorica, di grammatica; 

(c) aumentano il numero di infom1azioni sintat­
tiche e morfologiche nelle voci, fanno rimandi dal­
le forme irregolari alle regolari, cercano di sem­
plificare il metalinguaggio lessicografico. 

La scuola di domani trarrà sempre più giova­
mento dai dizionari accessibili via computer, ma 
soprattutto trarrà vantaggi dall'utilizzo del soft­
ware sviluppato per redigere concordanze, per 
calcolare la co-occorrenza statistica ( o mutual 

information), per disambiguare gli omonin1i, per 
stabilire quale dei molti sensi che una parola ha 
nei dizionari è quello giusto nella frase che si deve 
interpretare. Potrà in sostanza usare a fini di ri­
flessione metalinguistica software elaborato per il 
trattamento dei testi, per la traduzione assistita dal 
computer, per il calcolo della leggibilità di un te­
sto (rispetto a un vocabolario di base, alla lun­
ghezza delle frasi e delle parole). 

Gli allievi potranno esercitare la propria abilità 
di consultazione con i sistemi di ricerca previsti 
dai dizionari su CD-ROM: un buon terreno di alle­
nan1ento prin1a di passare all'interrogazione di ba­
si di dati più grandi e complesse. La velocità con 
cui i dizionari elettronici rispondono alle interro­
gazioni consentirà di alleggerire i tempi di ricerca 
per concentrarsi su ciò che si vuole cercare2

• D'al­
tro canto la possibilità di fare ricerche a pieno te­
sto, libera l'utente dalle pastoie dell'ordine alfabe­
tico, permette di cogliere meglio i rapporti di sen­
so fra parole. 

Per il momento però il dizionario a stampa non 
sarà completamente sostituito da quello elettroni­
co, di sicuro non lo sarà nella pratica didattica, 
nella quale il massimo dei risultati si otterrà, an­
cora almeno per il decennio iniziale del terzo mil­
lennio, dall'uso combinato di versioni stan1pate e 
versioni elettroniche. 

E qualora le condizioni di insegnamento non 
permettessero l'uso del software su versioni elet­
troniche di corpora testuali e di dizionari per tem­
pi ancora più lunghi, sarà comunque importante 
che entri nella scuola, faccia parte della riflessione 
metalinguistica e del discorso sulla trasversalità 
della lingua, almeno la parte più elementare delle 
procedure per l'elaborazione informatica dei testi 
in lingua naturale e dalla lessicologia computazio­
nale. 

Sono infatti convinta che sia una delle strade 
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più efficaci per far toccare con mano agli allievi il 
rapporto fra analogia e anomalia, fra sistema e sto­
ria nelle lingue naturali, le caratteristiche delle lin­
gue naturali rispetto alle lingue artificiali, la diffe­
renza fra l'uso della lingua italiana fatto da un au­
tore e quello fatto da un altro. 

In questa fase di convivenza fra dizionari a 
stampa e dizionari cosiddetti elettronici (su CD­
ROM o comunque accessibili via computer) le gui­
de all'uso dei dizionari potrebbero avere un ruolo 
cruciale non solo per far conoscere meglio il di­
zionario stampato, ma anche per far conoscere 
meglio le potenzialità di quelli elettronici. 

Una parte degli esercizi delle guide all'uso dei 
dizionari a stampa dovrebbero, secondo me, eser­
citare gli allievi a vedere le costanti nel lessico, le 
caratteristiche condivise da una serie di parole, 
dovrebbero cioè proporre più esercizi creati dagli 
autori delle guide attraverso la consultazione del­
la versione elettronica, anche se poi questi eserci­
zi saranno svolti con una consultazione manuale. 
Per ora però non pare venga dato lo spazio che 
meriterebbe a quest'ottica né di per sé, né combi­
nata ad attività testuali. 

In ogni caso la pubblicazione di una guida all'u­
so di un dizionario è sempre positiva perché co­
stituisce sempre un ausilio didattico peculiare: gli 
insegnanti che hanno provato a costruire da soli 
esercizi sul lessico sanno che richiedono tempo ed 
energie. Perciò le guide all'uso meritano di essere 
più conosciute e sfruttate. 

C'è stato negli anni passati un maggior interes­
se degli insegnanti per i dizionari e una conse­
guente pressione sul mondo dell'editoria perché li 
can1biasse, li rendesse più accessibili; l'editoria ha 
risposto cambiando i dizionari e pubblicando le 
guide all'uso, ma non sembra che queste guide sia­
no arrivate alla maggioranza degli insegnanti. 

Castellani e Tixi (1997: 449) riportano i risultati 
di una ricerca sull'uso del dizionario monolingue 
nella didattica dell'italiano con alunni dai 6 ai 14 
anni. Dalle risposte degli insegnanti intervistati ri­
sulta che «il lavoro degli alunni sul dizionario è in­
dividuale, talora autonomo, talora guidato dal do­
cente (complessivamente il 78%), nell'ambito di 
esercitazione tratte prevalentemente dalle antolo­
gie ( 43%) e dai manuali di grammatica. Vengono 
anche indicati come testi di supporto alle eserci­
tazioni sul dizionario i testi disciplinari e di narra-

DIZIONARI GUIDATI 

tiva. Per la verifica delle abilità acquisite attraver­
so l'uso del dizionario vengono utilizzate attività 
di scrittura e, prevalentemente, esercizi di pro­
prietà lessicale ( 49%): l'analisi dei testi e la revi­
sione degli elaborati prodotti rappresentano per 
gli alunni le principali occasioni di impiego delle 
conoscenze acquisite attraverso l'uso del diziona­
rio». 

Degno di nota è che anche le autrici del que­
stionario alla domanda «Le esercitazioni sull'uso 
del dizionario di italiano sono da·lei tratte da: ... » 
non hanno introdotto esplicitamente fra le possi­
bili risposte «Guide all'uso del dizionario»3

• 

L'espressione «dell'uso» contenuta nel titolo va 
intesa più come «Della moda editoriale e dell'au­
spicabile maggior impiego scolastico»: quest'ulti­
mo infatti appare ancora piuttosto circoscritto e 
non disponiamo attualmente di test sperimentali 
sul modo in cui l'utilizzo di un eserciziario fatto 
per un dizionario italiano influenzi concretamen­
te l'abilità di consultazione di studenti italiani4 • 

2 
IDENTIKIT DELLA GUIDA 

Solitamente tutte le guide seguono direttrici 
che vanno dal piccolo (le lettere dell'alfabeto), al 
medio (sillabe, morfemi, parole), al grandino 
( unità formate da più parole o polirematiche, mo­
di di dire, proverbi), al grande (frasi e testi) e le in­
trecciano con itinerari di lavoro per cui si distin­
guono esercizi che mirano: 

1. a far conoscere meglio il dizionario (abbre­
viazioni, organizzazione della struttura interna di 
ogni voce, appendici, eventuale corredo iconico); 

2. a potenziare e consolidare il lessico dell'al­
lievo; 

3. a individuare i rapporti formali e di senso fra
parole; 

4. a inquadrare il problema dei linguaggi spe­
cialistici; 

5. a far cogliere l'evoluzione nel tempo di una
lingua. 

Se la guida è pensata per l'uso di un dizionario 
per giovani e giovanissimi, c'è in più il problema 
di catturarli, di non annoiarli troppo. 

Qualche autore di guide per dizionari più gran-



cli e complessi si serve della guida per dare infor­
mazioni sulla lingua, per far fare esplicitamente ri­
flessione linguistica. 

Poche sono le guide che hanno le soluzioni de­
gli eserciziari; poche quelle che esortano gli inse­
gnanti ad appropriarsi delle tecniche per costruire 
nuovi esercizi. 

3 
GUIDE AI BILINGUI 

Le guide all'uso dei bilingui sono, nella realtà 
italiana, apparse come pubblicazioni separate leg­
germente prin1a delle guide ai monolingui: D'Ad­
dio Colosimo, Stefancich (1986) si può considera­
re la prin1a in ordine cli tempo5

• Tuttavia esercizia­
ri per i dizionari monolingui italiani contenuti in 
pubblicazioni rivolte a insegnanti, o inserti cli eser­
cizi e giochi stampati nelle copie-saggio di dizio­
nari distribuite a insegnanti, erano già apparsi in 
precedenza: si vedano, fra gli altri, Marello (1982), 
Solarino (1983). 

La principale differenza fra le guide all'uso dei 
bilingui e quelle dei monolingui sta nel fatto che 
mentre i dizionari bilingui non sono cambiati mol­
to negli ultimi dieci anni e di conseguenza le guide 
al loro uso non sono can1biate moltissimo, i dizio­
nari monolingui italiani si sono un po' più evoluti, 
differenziati anche per fasce di utenza, e perciò 
presentano delle guide all'uso diverse fra loro e so­
prattutto diverse da quelle di qualche anno fa. 

Prendiamo come esempio di guide per bilingui 
la già citata pubblicazione di D'Addio Colosimo, 
Stefancich (1986) e la recente Prat Zagrebelsky 
(1997). Se aneliamo a vedere gli esercizi che mira­
no a migliorare la conoscenza, e quindi la consul­
tazione, del dizionario, veclian10 che gli esercizi so­
no forzatamente simili. 

La seconda parte della guida del 1986 fu pio­
nieristica nel trattan1ento dei problemi basilari del 
lessico inglese, un lessico eminentemente domi­
nato dalla combinazione. Essendo il Collins-Giun­
ti un dizionario bilingue più influenzato dalla strut­
tura dei monolingui per apprendenti stranieri cli in­
glese cli quanto non sia il Ragazzini, bilingue 'pu­
ro', prodotto in Italia, le autrici si potevano per­
mettere esercizi (quali quelli della sezione 21, 
strettamente legata all'ottica dei verb patterns, dei 
modelli cli costruzione sintattica del verbo, tipica 
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dei dizionari per apprendenti d'inglese e ancora 
non del tutto assimilata dai bilingui italiano e in­
glese prodotti in Italia) che Prat Zagrebelsky deve 
proporre con più parsimonia. 

La guida del 1997 è per un dizionario dal lem­
mario molto ampio e quindi si può permettere più 
esercizi sulle varietà cli inglese. Inoltre Prat Zagre­
belsky parte da una situazione in cui l'uso del di­
zionario bilingue è stato rivalutato da un maggior 
uso dei dizionari monolingui per apprendenti e, a 
monte, da una maggior consapevolezza dell'im­
portanza dello studio ben programmato del lessico 
cli una lingua straniera6

• 

Là dove i dieci anni passati si notano cli più so­
no nel maggior impegno della Prat Zagrebelsky nel 
sottolineare come gli esercizi siano il più possibi­
le simili a esempi di uso del dizionario bilingue in­
tegrato in attività di comprensione e traduzione. 
Nel frattempo infatti si è affennata una didattica 
del dizionario bilingue, o monolingue per stranie­
ri, o monolingue per nativi che non sia solo un al­
lenamento a una consultazione efficace, ma a un 
uso del dizionario come strumento all'interno di 
attività linguistiche. La didattica col dizionario co­
me vero scopo e superan1ento della didattica del 
dizionario7

• 

Per le guide ai dizionari bilingui cli altre lingue, 
in particolare cli francese e tedesco ( cfr. fra le re­
centi Dafarra, Costantini 1996, Celotti 1997) va os­
servato che la tendenza a passare dalla didattica 
del dizionario alla didattica col dizionario awnen­
ta, ma è un po' meno sostenuta - rispetto alla let­
teratura inglese in materia - da una specifica bi­
bliografia francese e tedesca e soprattutto può 
contare meno sul concomitante esercizio all'uso 
cli monolingui per stranieri. Inoltre le lessicografie 
monolingui francese e tedesca sono meno innova­
tive di quella inglese con le relative ricadute sulle 
lessicografie bilingui. 

Una menzione meritano anche le guide all'uso 
dei dizionari italiano e latino: ne sono apparse due, 
Agostini (1996), Degl'Innocenti (1996). La prima 
non è legata strettamente a un dizionario, mentre 
la seconda è pensata per la nuova edizione del 
Can1panini-Carboni8

• Si tratta cli due buone guide 
perché la didattica delle lingue classiche s'è pa­
recchio raffinata negli ultimi tempi e trae profitto 
dal fatto che la traduzione in latino non è ormai 
più un'attività scolastica. Una guida all'uso cli un 

--
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dizionario latino-italiano si deve preoccupare pre­
valentemente di esercitare l'attività di compren­
sione di testi latini, inoltre il corpus su cui si basa­
no i dizionari di lingue cosiddette morte è un cor­
pus ormai chiuso9

, lo studente ha forti probabilità 
di imbattersi in un esempio di autore quasi coinci­
dente col (se non uguale al) passo che sta tradu­
cendo. Una guida a un dizionario bilingue di lingue 
classiche perciò privilegia inevitabilmente l'uso 
del dizionario in attività testuali, nel continuo con­
fronto fra esempi del dizionario e testo da tradur­
re: le etichette di pmte del discorso, di sottocodi­
ce (medicina, botanica, ecc.) o di registro (lette­
rario, volgare, ecc.) o di variante geografica e per­
fino il traducente sono indicazioni meno cruciali 
che nei bilingui di lingue moderne e anche gli eser­
cizi delle guide sono influenzate da questo fatto. 

Le guide ai bilingui di greco e latino hanno in 
comune con le guide ai bilingui di tedesco (e l'a­
vranno con quelle ai bilingui di russo o greco mo­
derno, quando le faranno) una certa quantità di 
esercizi per ricondurre la forma di parola che lo 
studente trova nei testi al lemma dei dizionari 10, e 
di solito più una lingua è ricca di morfologia deri­
vativa, flessiva o composizionale, più il lemma è
seguito da indicazioni complesse da decifrare e 
più la struttura della glossa può presentare sotto­
lemmi annidati. Non stupisce quindi che esercizi 
presenti nelle guide di dizionari bilingui di alcune 
lingue non appaiano affatto nelle guide di diziona­
ri relativi a altre coppie di lingue11 • 

4 

GUIDE AI MONOLINGUI DI ITALIANO 

Negli ultimi anni ci sono state delle novità nella 
produzione lessicografica monolingue e nella pro­
duzione di guide. Parlerò soprattutto del DISC e 
della sua guida Didadisc, del DIB e DAIC e delle 
loro guide, della guida allo Zingarelli. 

1. DISC e Didadisc. Sul piano dei dizionari ge­
nerali (quelli da oltre 100.000 lemmi in un volu­
me) il più innovativo è stato il DISC. In questo di­
zionario viene data l'indicazione degli argomenti 
del verbo, si presta attenzione all'uso testuale di 
awerbi e congiunzioni, si sottolineano le unità po­
lirematiche o multilessicali. Soprattutto i primi 
due (argomenti del verbo, uso testuale) sono 

DIZIONARI GUIDATI 

aspetti insoliti in un dizionario e complessi da in­
serire nella voce: la maggior parte degli insegnan­
ti è abituata a vederli trattati, semmai, nelle gram­
matiche. Un saggio di F. Sabatini tratta di questi 
aspetti nella guida didattica, Didadisc, ma il nu­
mero di esercizi loro dedicati non pare congruo. 

In particolare, poiché nel dizionario DISC a 
stampa la grafica dell'indicazione degli argomenti 
rispetto alla suddivisione delle voci verbali in tran­
sitivo, intransitivo, ecc. non è molto perspicua (lo 
è di più nella versione elettronica), è necessario 
allenare gli studenti a cogliere il legame fra nume­
ro degli argomenti e esempi, costruendo esercizi 
con gradi di complessità crescente. 

Nella sua fase di lancio il DISC è stato venduto 
in versione elettronica abbinata a quella a stampa; 
è stato il primo dizionario in Italia che è uscito 
contemporanean1ente nelle due versioni ed è stato 
anche il primo ad avere sia una guida didattica a 
stampa sia una guida didattica inserita nella ver­
sione su CD-ROM12• Quella a stampa avrebbe de­
cisamente un altro impatto se contenesse anche 
esercizi da fare consultando la versione su CD­
ROM, perché quest'ultima ha un sistema di ricerca 
che mette in rilievo potentemente tutte le novità 
del dizionario. 

La guida didattica al DISC pone poi un interes­
sante problema per gli insegnanti e per gli autori 
di guide, perché è una delle guide che non propo­
ne solo esercizi, ma vuol far fare anche riflessione 
linguistica. Ci sono tre corposi saggi iniziali a cura 

. di F. Sabatini e V. Caletti con la collaborazione di 
M. Casubolo, relativi a questioni di linguistica, di
storia della lingua, a difficoltà ortografiche dell'i­
taliano. I tre saggi sono seguiti dalla parte di eser­
cizi redatta da Paolo Iacuzzi.

Il problema è: gli insegnanti preferiscono que­
sta soluzione o trovano sia meglio fondere osser­
vazioni e attività, come avviene talvolta in altre 
guide? Mescolare osservazioni sulla lingua e sui di­
zionari agli esercizi li rende meno fruibili come 
materiale didattico (turba la disposizione a sche­
de di lavoro), d'altra parte offre agli allievi l'op­
portunità di leggere note di grammatica, linguisti­
ca, storia della lingua, prima o durante lo svolgi­
mento degli esercizi. 

È dagli insegnanti che deve venire un orienta­
mento, una volta che le guide all'uso sm·anno più 
largamente sperimentate. 



2. DIB, DAIC e loro guide. Le due guide didatti­
che al DIB e al DAIC sono veri e propri schedari 
con tanto di spirale che li raccoglie e spazio per il 
nome dell'alunno, l'indicazione della classe e del­
la data in cima ad ogni scheda. 

È molto più divertente quella «per ragazzi da 11 
a 15 anni», che quella per alunni dagli 8 agli 11 an­
ni. E non è del tutto sbagliato perché non sempre 
i più giovani sarebbero in grado di apprezzare cer­
ti giochi di parole; però nella guida didattica al 
DAIC ci sono certe attività che appaiono un po' 
bambinesche per degli adolescenti. È ancora il ca­
so di far colorare cartine mute o altro a quell'età? 
Anche in questo caso la risposta deve venire dagli 
insegnanti. 

Tralasciando comunque questi aspetti seconda­
ri, trovo le due guide nell'insieme molto ricche13

• 

C'è un costante riferimento al Dizionario visuale 
che accompagna ciascuno dei due dizionari e que­
sto movimenta gli esercizi, conferisce un aspetto 
più enciclopedico all'eserciziario. 

L'originalità del disegno sottostante il DIB e il 
DAIC, cioè la selezione e la gradazione del lessi­
co, sia nella scelta del lemmario, sia nella lingua 
usata per le definizioni, è lasciata sullo sfondo 
nelle due guide didattiche. Gli esercizi che richia­
mano esplicitamente l'attenzione dell'alunno sul­
le «lune» o le chiavi poste a fianco del lemma1

• so­
no pochi in entrambe le guide. Gli autori, il lin­
guista De Mauro coaudiuvato da vari insegnanti 
con esperienza, avranno giustamente pensato che 
la gradazione del lessico resta, in queste fasce 
scolastiche, una preoccupazione dell'insegnante, 
che non deve coinvolgere più di tanto l'allievo. 

La domanda da porre agli insegnanti che usano 
le guide è in questo caso: preferireste essere mag­
giormente coinvolti nel processo di costruzione 
degli esercizi con parole contrassegnate da luna 
piena , mezza luna, senza luna? 

Faccio un esempio concreto: nella guida all'uso 
del Palazzi-Falena avevo proposto un bersaglio 
tratto da «La settin1ana enigmistica» che era pia­
ciuto agli insegnanti in quanto idea di esercizio 
che coinvolge sia la forma delle parole (passaggi 
da una parola all'altra per anagran1ma, can1bio di 
lettera, aggiunta o sottrazione di lettera), sia il lo­
ro significato (passaggio da iperonimo a iponin10, 
a antonin10, a sinonimo), sia il loro uso concomi­
tante in modi di dire e proverbi. ( cfr. Marello 1993: 
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27-28). Era però considerato troppo difficile con
quelle parole, e sono stata esortata a dare indica­
zioni su come semplificarlo per proporlo ad allie­
vi più giovani o stranieri.

Ho quindi cominciato a preparare, usando ap­
punto le liste di vocaboli fondamentali ( cfr. LIF, 
LIP, Sciarone 1977, De Mauro 1980) o ricerche sul 
lessico dei bambini ( cfr. Marconi et ali i 1994) ber­
sagli semplici e ne ho proposto uno in Marello, Ra­
paro (1997: 33-34). Nella Guida al DAIC a p. 38 c'è 
anche un bersaglio, che ho provato a risolvere io 
stessa. Non sono sicura d'aver fatto i passaggi vo­
luti - non vengono date le soluzioni in questa gui­
da - però mi chiedo se in una guida a un dizionario 
costruito com'è costruito il DAIC (2000 parole fon­
damentali, 3000 di uso frequente, 1500 parole stra­
tegiche, 3000 parole chiave, 10000 parole impor­
tanti nell'uso comune) non valesse la pena di ri­
chiamare l'attenzione degli insegnanti ( e di conse­
guenza quella degli allievi) sul fatto che nel bersa­
glio sono coinvolte parole che appartengono a 
gruppi diversi fra quelli sopra menzionati (ad 
esempio, scontro e collisione) e che ci sono pas­
saggi cognitivamente assai diversi, tanto più che 
gli alunni in primo luogo tentano sempre passaggi 
basati sul senso e solo in secondo luogo sulla for­
ma ( ad esempio, un conto è passare da uova a sor­
prese e un altro da compreso a spiegato a dispie­

gato e da questo a disteso). 
La guida didattica al DAIC è certamente la più 

creativa sul mercato: ha esercizi davvero pieni di 
poesia (penso a Il solletico verbale, p. 56) e di al­
legria basata più che sul nonsense sul senso stra­
volto (p. 27 correttore di cozze, passeggiare sui 
tonti, re mogi) o sulla logica dell'assurdo (penso 
all'esercizio a p. 81 che suggerisce di creare paro­
le nuove con definizione, ad es. topismo = «movi­
mento antitrappole» ). È naturale che una guida di 
questo tipo, con un gran nwnero di esercizi volti a 
sviluppare la creatività degli allievi, non abbia so­
luzioni. Se per qualche esercizio a risposta chiusa 
fossero state fomite, accompagnate da qualche ra­
gionamento, il pregio delle guide agli occhi degli 
insegnanti sarebbe stato maggiore? 

3. Guida all'uso dello Zingarelli. La guida allo
Zingarelli, dizionario rivolto a studenti dalle medie 
inferiori in su, è una guida piuttosto severa, se 
confrontata alle due precedenti e piuttosto in linea 
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col tono della guida al DISC. Contiene alcuni gio­
chi, ma solo perché sono un'occasione per riflet­
tere su come è fatta la nostra lingua 15

• 

È una guida che vuol far pensare gli studenti, 
che tiene conto del fatto che stanno studiando al­
meno un'altra lingua straniera, che stanno facen­
do, o hanno fatto, un po' di storia della lingua ita­
liana. Alterna agli esercizi delle finestre, rivolte 
agli allievi, di riflessione sulla lingua e di osserva­
zione del dizionario. Vengono indicati chiaramen­
te gli esercizi più difficili e di tutti gli esercizi - in 
maggioranza a risposta chiusa - vengono date le 
soluzioni. Gli autori ritengono infatti che le solu­
zioni permettano allo studente un uso autonomo 
dell'eserciziario; rendano l'eserciziario un po' più 
indipendente dal dizionario per cui è stato pensa­
to; offrano spazio per osservazioni (sulle tecniche 
usate per fare gli esercizi o su fenomeni linguistici 
importanti) che, messe nella consegna o altrove, 
pregiudicherebbero lo svolgimento dell'esercizio 
e il suo scopo didattico. 

Le preoccupazioni principali della guida allo 
Zingarelli sono far capire agli allievi come svisce­
rare una struttura di voce piuttosto ricca e com­
plessa, e far capire all'insegnante che cosa sta fa-
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cendo, che cosa sta esercitando quando propone 
uno degli esercizi della guida, come lo può colle­
gare al resto della sua didattica dell'italiano o alla 
didattica delle lingue straniere (si vedano in parti­
colare i capitoli sulla trascrizione fonetica dei pre­
stiti non adattati). 
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In questa panoramica su alcune delle guide 
presenti sul mercato mi sono soffermata solo su 
alcune pubblicazioni recenti e ho dato maggior 
spazio alle guide ai dizionari monolingui. Ho no­
tato che le guide hanno molti tratti in comune e 
seguono alcune strategie diverse, dovute ai di­
versi utenti e ai diversi dizionari da illustrare, ma 
anche a idee diverse sul ruolo della guida didat­
tica. 

Mi auguro che questi materiali, e gli altri indi­
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El Si veda in proposito Marello 1997.

l!J el periodo dell'inchiesta (1994-1996) si trovavano già sul 
mercato il manuale per l'uso ciel dizionario Palazzi-Folena (cfr. 
Marello 1993) e il manuale per l'uso del Garzanti (cfr. Colotto 
Lessona et a lii 1987). Il fatto che per i dizionari monolingui più 
venduti in Italia, lo Zingarelli e il Devoto-Oli, non ci fossero gui­
de all'uso fino al 1996, può aver indotto a non includere l'op­
zione «guide all'uso» fra le scelte possibili. Un'altra possibile 



spiegazione è che le guide, in genere date gratuitamente agli 
insegnanti che 'adottano' il dizionario, non vengono davvero 
molto diffuse dalle case edittici che, a mio avviso, stanno com­
prendendo appieno soltanto negli ultimi anni i l  valore di avere 
opere scolastiche, anche autonome, che però si richian1ano a 
un dizionario e/o a una grammatica. Queste 'cordate' si riscon­
trano per ora in Italia soprattutto nelle pubblicazioni destinate 
all'insegnan1ento delle lingue straniere. 

Il Si sa qualcosa in più sugli effetti della didattica nell'uso del
bilingue e del monolingue di 12 (cfr. Galisson 1983, Marello 
1989, cap.4; Nuccorini 1993 e Prat Zagrebelsky 1989). Il reso­
conto, non italiano, più recente sull'uso dei dizionari bilingui o 
monolingui per stranieri che imparano l'inglese è Atkins-Va­
rantola (1997). 

lii Roncoroni 1987 e Colotto Lessona et ali i 1987, che riguar­
dano i monolingui, sono di poco successive. 

Ili Cito dalla Premessa di Prat Zagrebelsky (1997, p.X) «Que­
sta guida si propone, attraverso riflessioni e attività, di mo­
stra.re le caratteristiche e l'organizzazione di un bilingue gene­
rale ( con particolare riferimento al Ragazzini), cercando cli sti­
molare il più possibile le conoscenze preesistenti degli utenti 
sia in campo linguistico sia in relazione ai diversi tipi cli dizio­
nario incontrati in momenti diversi dell'attività di apprendi­
mento, quali un monolingue italiano, un monolingue inglese, 
un monolingue o bilingue in una seconda o terza lingua stra­
niera e, in alcuni casi, un dizionario di latino e cli greco». 

il Un discorso che vado facendo da molto tempo anche se in
un primo momento ho pensato più al raggiungimento di con­
sapevolezze metalinguistiche che non all'uso integrato in abi­
lità testuali, necessità emersa più chiaramente in seguito, an­
che in relazione agli esperimenti con il cloze e alla fondamen­
tale esperienza di fare un dizionario monolingue (cf. Marello 
1978, 1986). 

El Si può tuttavia osservare che tutte le guide a dizionari par­
ticolari si possono usare per dizionari di tipo simile: esporta­
bili sono soprattutto gli esercizi non troppo legati alla struttu­
ra della voce che, ovviamente, can1bia da dizionario a diziona­
rio. 

liJI Certo si scoprono manoscritti con opere antiche non an­
cora conosciute, ma l'accrescimento ciel lemmario o ciel nu-
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mero dei sensi di una parola che queste 'novità' apportano non 
è paragonabile alla crescita del lessico connessa a una lingua 
viva, parlata da una comunità che ogni giorno produce testi 
nuovi. 

ml La quantità cli questi esercizi dipende direttamente dalla
ricchezza di morfologia flessiva della lingua o delle lingue pre­
se in considerazione; nei cliziona.ri in versione elettronica ci so­
no progran1mi che riconducono la forma al lemma o ai lenuni 
eia cui può derivare. 

III Si veda in proposito Marello (1989) il cap. 9 dedicato ai di­
zionari italiano e tedesco e Marello-Rovere (in corso di stam­
pa), dove un esame della recente lessicografia bilingue italia­
no e tedesco mette in luce che le indicazioni morfologiche po­
ste dopo (o addirittura dentro) il lemma nella parte tedesco­
italiano sono necessarian1ente più complesse di quelle relative 
ai lemmi nella paite italiano-tedesco. 

l!I La Guida didattica della versione su CD-ROM del DISC
contiene molti esercizi interessanti e graduati, ma ha un ap­
proccio differente, più giocoso, complernentai·e a quello della 
guida didattica a stainpa che resta al momento il luogo privile­
giato per proporre esercizi di riflessione stilla sintassi ciel ver­
bo. 

lliJ Cattaneo (1996), cioè la guida al DIB, propone nel com­
plesso esercizi un po' più difficili di quelli proposti da Be1tero 
(1994) per un dizionario rivolto alla stessa fascia d'età. 

IIJ Luna piena indica le parole più utilizzate, il vocabolario
fondamentale; mezza luna indica le parole strategiche per 
paifa.re di oggetti, fatti, esperienze della vita quotidiana ( quel­
le che De Mauro nei suoi scritti suole chiamai·e «pai·ole di al­
ta disponibilità»); quarto cli luna indica le parole cli uso fre­
quente. La chiave introdotta nel DAIC indica le parole chiave 
«utili per orientai·si nella vita sociale e per una sempre mag­
gior padronanza della letteratura, della storia, della geogra­
fia, dell'arte, della matematica, della geometria, delle scienze 
e di altri linguaggi specifici» (dalla quai·ta di copertina della 
Guida). 

lliJ D'altra paite la casa editrice Zanichelli promuove giochi
col dizionario su quotidiani e reti televisive, ha pubblicato w1 
opuscolo cli giochi (cfr. Mirabella et alii 1994), oltre ad aver in­
serito i giochi cli Dossena nelle copie-saggio per insegnanti. 
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Un futuro di parole 
elettroniche 

MANLIO CORTELAZZO 

1 

PREMESSA 

on crediamo che Ferdinand 
de Saussure sarebbe pronto 
ad approvare i punti di que­
sto nostro incontro triestino 
che cercano di 'prevedere' 
lo svolgimento degli eventi 
linguistici, lui, che aveva 
scritto: «Le cause della con­
tinuità sono a priori alla 
portata dell'osservatore; ma 
non è lo stesso per le cause 
d'alterazione attraverso il 
tempo meglio per ora rinun­

ziare a rendersene conto esattamente e limitarsi 
a parlare in generale dello spostamento dei rap­
porti. Il tempo altera ogni cosa e non v'è ragione 
per cui la lingua sfugga a questa legge universa­
le». 

Ma tant'è. Oggi la linguistica prognostica (ve­
dete, se ne è già trovato il nome) sia macro - che 
micro -, sembra, se non una moda, almeno una 
forte tendenza. 

Sull'esito delle profezie su questo o quel feno­
meno abbiamo già avuto modo di accennare, con­
statando come esse possano essere (è banale) 
confermate o no dai fatti. 

Ricordavamo, per esempio (negativo), quanto 
aveva scritto nel 1953 Giacomo Devoto nel suo 
profilo di storia linguistica italiana: «La differenza 
fra la pronuncia sorda e sonora della s intervoca­
lica si trova solo in Toscana, mentre nel setten­
trione si ha solo la sonora, nel meridione solo la 
sorda. Sarebbe vano volere in1porre a tutt'Italia la 
incertezza toscana; e tenendo conto che in certi 
casi di derivazione di parole si ha la sorda anche 
nel settentrione (presidente, asociale), è meno dif­
ficile pensare a una affermazione progressiva del 
tipo meridionale anche nel nord» (p.149). In un ar­
ticolo del 1990, passato inosservato probabilmen­
te per la sua brevità, abbiamo cercato di dimo­
strare l'espansione del modello settentrionale ver­
so il sud, tanto nei dialetti, quanto nella lingua, co­
me amaran1ente osservano con disappunto i To-

lTALIANO E OLTRE, XIV i 19991, pp. 162· l 65 

scani, sentendo le commesse fiorentine indulgere 
alla moda della sonorizzazione. 

Un altro esempio (positivo) riguarda la molti­
plicazione delle sigle: «Mi pare, se non sbaglio, che 
anche in italiano si manifesti una certa predilezio­
ne per le sigle e che queste vadano assun1endo una 
vera in1portanza linguistica». Dette oggi, queste af­
fermazioni sembrano lapalissiane, ma Emilio Pe­
ruzzi le scriveva nel 1943! 

Non voglian10 correre il pericolo connesso con 
tale tipo di previsioni, affrontando problemi teori­
ci di non lieve peso: il nostro discorso si limiterà a 
seguire gli sviluppi della pratica lessicografica ita­
liana, nel prossimo futuro, così come sembra se­
gnata dai più recenti interventi. Sono cursorie os­
servazioni empiriche basate sull'esperienza di uso 
e di studio dei vocabolari italiani contemporanei, 
che possono suggerire qualche ipotesi sulla loro 
prossima evoluzione. 

2 
ENTRATE E USCITE 

Palese e inarrestabile pare, in primo luogo, il 
movimento di invasione di altri can1pi, la voglia di 
offrire più di quanto davano i vocabolari tradizio­
nali: non basta s.m., s.f, agg., v. trans. o intrans. 
o rijl. Ora nei vocabolari trovian10 interi prospet­
ti grammaticali, capitoletti essenziali su paradigmi
e eccezioni, vere guide al buon uso della lingua. Si­
gnificativa è la dignità di lemma raggiunta dagli af­
fissi e da altri elementi produttivi di formazione o
composizione di parole.

Il vocabolario attuale vuole inglobare quello dei 
sinonimi e dei contrari, dei neologismi, delle eti­
mologie. 

In progressivo aumento sono anche le notizie 
enciclopediche annesse o sostitutive delle defini­
zioni: se è sempre oggetto di ilare critica la conci­
sione dei vocabolari del buon tempo antico ( cane 
«animale noto»), oggi si rischia di cadere in una 
opposta sovrabbondanza. Questa scelta, propria 

di tutti i dizionari moderni, è programmaticamen­
te esasperata nel vocabolario della Treccani, che 
ha perso, così, l'occasione di offrire agli Italiani, 
com'era nei propositi iniziali esplicitamente 
espressi, un vocabolario non scolastico, ma, co-



me si diceva una volta, per le famiglie e le perso­
ne colte. 

Parallelo alla enciclopedizzazione è l'espansio­
ne dell'apparato iconografico sempre più ricco di 
tavole anche complesse, sempre più invitante con 
l'aggiunta del colore. 

Un problema a parte, e non l'ultimo, è costitui­
to dall'alluvione dei neologismi, un coacervo di 
esotismi, tecnicismi, dialettalismi, che ingolfano il 
vocabolario, dopo che gli editori hanno puntato 
per la sua promozione sulla quantità di elementi 
nuovi. I neologismi, si sa, sono come il colestero­
lo: ci sono i buoni e i cattivi, come intitolava la sua 
raccolta il Rigutini nel 1886. Buoni sono quelli che 
danno l'impressione (non sapremmo come meglio 
definirla) di un incipiente radicamento nella lingua 
- una constatazione possibile solo dopo averli sot­
toposti a osservazione continua per alcuni anni -,
mentre i cattivi possono considerarsi non solo le
entrate effimere, ma anche quei termini apparte­
nenti ai linguaggi settoriali, che non hanno dato
prova di vitalità al di fuori di essi.

La conseguenza di una indiscriminata acco­
glienza di neologismi è la necessità di ritrovare un 
equilibrio per non ingigantire un vocabolario nor­
male, elinlinando un numero press'a poco equiva­
lente di lemmi precedentemente registrati. Ma co­
me si dovrà operare la scelta delle voci da scarta­
re? Ha fatto a suo tempo rumore la cancellazione 
dal Devoto-Oli di craxismo, una decisione che può 
trovare una sua giustificazione. 

Teoricamente, infatti, la soluzione può anche 
essere corretta. Ma chiediamoci: sono veramente 
solo dell'uso corrente i vocabolari che circolano? 
A smentire questa prospettiva ci sono le migliaia 
di citazioni dai classici che oran1ai pullulano nei 
nostri vocabolari per permetterne una più precisa 
comprensione, anche se non si può allontanare il 
sospetto che talvolta costituiscano solo una spe­
cie di abbellimento. Allora il punto è un altro: se 
le voci letterarie arcaiche sono indispensabili per 
capire i testi antichi, i neologismi non servono per 
capire i testi moderni, anche se letterariamente 
non legittimati? Allora, perché privare i futuri let­
tori di testi non letterari di questa fonte? 

Inoltre, proprio nel caso di craxismo si awerte 
il pesante intervento del politicamente corretto, 
che dovrebbe restare al di fuori di un docun1ento 
dei tempi, com'è quell'osservatorio che chiamia-
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mo dizionario. Invece si rischia di espungervi bi­

clello, seconclino, spazzino per sostituirli con si­
nonimi meno marcati. Applicata ai vocabolari que­
sta politica finisce per essere vagamente censoria 
(ricordian10 le ricorrenti proteste per la registra­
zione dei significati figurati di ebreo o giucleo e di 
altri stereotipi, condannabili, sì, ma non cancella­
bili nella loro affermazione storica popolare): la 
differenza, nella conoscenza comune, fra negro e 
nero deve risultare dall'uso e non da una imposi­
zione ideologica. Non è facile stabilire il confine 
fra definizione obiettiva, aderente, cioè, all'uso co­
mune, e definizione partigiana: può essere ancora 
istruttiva la lettura con attenzione critica del volu­
metto di Domenico Scafoglio e Geppina Cianflone 
sull'ideologia del vocabolario italiano. 

Per tornare alle espunzioni, la soluzione idonea 
ce l'ha indicata già alla fine dell'Ottocento il Pe­
trocchi, ma da allora nessun editore ha avuto il co­
raggio o la capacità di staccare quanto è tuttora 
dell'uso e quanto appartiene oramai alla storia, di­
videndo la pagina in due settori. Chi seguisse tale 
modello non avrebbe nessuna difficoltà a traspor­
tare craxismo dalla parte superiore della pagina a 
quella inferiore, degradandone, pur conservando­
la, la presenza. 

Altre aggressive pressioni verranno dalle soste­
nitrici ( e sostenitori) della parità linguistica dei 
sessi, che, sfrondata dagli eccessi obiettivan1ente 
erronei e ridicoli, dovrà essere accolta se non al-
tro nella introduzione di paralleli femminili, finora 
lasciati in subordine ai maschili. Le prime avvisa­
glie di questo nuovo orientan1ento della politica 
lessicografica ci è venuto con una recente riedi­
zione dello Zingarelli, che ha annunciato l'accogli­
mento di nuove parole con referenti femminili. 

3 
L'AIUTO ELETTRONICO 

Sospinto da tante pressioni il redattore di un vo­
cabolario finirà col cacciarsi in un vicolo senza 
uscita: da una parte è sempre più indotto ad arric­
chire senza limiti, anche per fini concorrenziali, la 
sua opera, dall'altra dovrà fare i conti con la reale 
minaccia di elefantiasi che incombe sul volume, 
soggetto ad una continua dilatazione. Come uscir­
ne? 

Come in tanti altri casi il cleus ex machina, che 
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accorre in insperato soccorso, sembra essere l'e­
lettronica. 

Non possiamo immaginare quali caratteristiche 
potrà avere un dizionario italiano elettronico, con­
cepito, cioè, per essere letto solo su computer, an­
che perché non ci sembra che sia stato fatto fino­
ra alcun tentativo per realizzarlo. Conosciamo, 
però, la versione su supporto elettronico di dizio­
nari pubblicati in versione cartacea. Senza ripete­
re quanto ha di recente egregian1ente scritto Car­
la Marello su questo punto cruciale della lessico­
grafia d'oggi e, soprattutto, di domani, possiamo 
raccontare della nostra esperienza con lo Zinga­
relli in CD-ROM, ora in corso di distribuzione, do­
verosamente premettendo che sian10 ammiratori, 
ma non esperti di computer, al quale ci siamo av­
vicinati soltanto per ascoltare un'autorevole voce 
di duemila anni fa. Come Marco Catone, ottanten­
ne, si mise a studiare il greco per comprendere i 
giovani romani, che sembravano infatuati della let­
teratura e della filosofia ellenica, così, con lo stes­
so spirito, ci sian10 avvicinati agli elaboratori elet­
tronici. 

Ci si potrà, innanzitutto, chiedere cosa può da­
re di più per una corretta consultazione la lettura 
su video di un dizionario. Niente, si può risponde­
re, se ci si limita, nella ricerca, al campo «Lemma», 
moltissimo se, sfruttando le meravigliose possibi­
lità offerte dallo strumento, si scelgono altri cam­
pi. 

Se, ad esempio, cerchiamo nel campo «Defini­
zione» in quali e quante definizioni compare la pa­
rola rivolta, ottenian10 101 risposte, da abbasso a 
zapatista. Con la prima sorpresa nel secondo lem­
ma dell'elenco: cindare, non per la lunghezza del 
lemma, superata dall'accorgimento adottato di 
porre in evidenza con una cornice blu la voce che 
ci interessa, ma perché dal contesto ci accorgia­
mo subito che non si tratta di un sostantivo, ma di 
una voce verbale ( «frase rivolta a chi si dimostra 
troppo frettoloso, indaffarato e sim.»): è il classico 
limite attuale dei computer, che non sanno ancora 
distinguere, negli omografi, le diverse categorie 
grammaticali. Allargando la ricerca al testo com­
pleto del dizionario, «Tutto testo», arriviamo a 105 
occorrenze, non facili da gestire, tanto più se a noi 
interessa, per esempio, il sintagma rivolta di po­
polo. Chiedendo a «Tutto testo» rivolta + popolo 
siamo informati che le due voci si trovano vicine 
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in questa posizione o nella posizione inversa (po­
polo e rivolta) in nove luoghi. Si elimineranno 
quelli che non interessano (per esempio, «spinge il 
popolo alla rivolta») e troveremo il nostro sintag­
ma solo s.v. rumore. 

Ancora più convincente è il campo delle «Cita­
zioni» vere e proprie. Ci chiediamo: c'è nel voca­
bolario qualche citazione di cadente? Sotto ca­

dente, no, al contrario del Devoto-Oli, del Garzan­
ti e del vocabolario della Treccani che concorde­
mente riportano un noto verso manzoniano ( «Da­
gli atrii muscosi, dai Fori cadenti», Adelchi, atto 
III), ma la risposta ci rinvia a un passo del Parini 
(s.v. clivo) e a uno di Leopardi (s.v. verecondo). 

La lista delle citazioni è molto nutrita e possia­
mo risalire a ciascun autore ricordato attraverso 
il «Campo citazioni» , che ci elencherà tutti i rinvii 
documentati a Dante (735), Boccaccio (357), Pe­
trarca (256), Pulci (96) e così via fino ai contem­
poranei, esclusi, invece, dalla LIZ perché ancora 
protetti dalla legge sui diritti di autore ( 406 cita­
zioni). Con l'ulteriore possibilità di combinare le 
due liste. C'è qualche menzione della parola spe­

ranza in Dante? La risposta è: due, s.v. nonché 
(lnf, V 44) e s.v. vìgere (Par. XXXI 79). 

Per non dilungarci diremo che analoghi proce­
din1enti ci permettono di arrivare anche ai prover­
bi presenti nel testo («Campo proverbi»). 

4 

ALTRI CAMPI 

Passian10 a saggiare la capacità dei nuovi stru­
menti in un campo, che ci permetta di effettuare 
in breve tempo una ricerca sempre considerata 
lunga e difficoltosa: suffissi e terminazioni. Ci pre­
meva conoscere tutte le parole del dizionario che 
finivano in -esia, -esio. Scrivendole con premesso 
un asterisco nel «Campo Lemma» la risposta è in1-
mediata: una lista di 77 lemmi in -esia e 10 in -esio 

con la sola incombenza di separare 'manualmen­
te' le finale sdrucciole da quelle piane. 

Altri campi di varia utilizzazione riguardano le 
annotazioni granunaticali e d'uso, nonché il «Cam­
po Nomencl.», che consente di risalire facilmente 
ai lemmi integrati da elenchi nomenclatori: per ve­
getali, ad esempio, se ne troveranno due, energia 

e termico. 

Terminiamo con una breve esplorazione nel 



«Campo Etimologia». Qualcuno ha osservato che 
il rimando, per certe voci, al verbo latino corri­
spondente a lottare non è coerente: ora è luctare, 

ora luctari. A parte il fatto che il latino conosce 
entrambi i tipi, l'uniformazione sarebbe consiglia­
bile. Ma come rintracciare i diversi luoghi nei qua­
li intervenire? Cercando in questo campo le oc­
correnze di luctare e luctari. Le quali appaiono, ri­
spettivamente, ss.vv. lotta, lottare, lottatore e col­

luttare, ineluttabile, riluttare. 

Se, scegliendo una diversa richiesta, si volesse 

conoscere quante e quali voci inglesi sono citate 
nella sezione etimologica, basta scrivere ingl, 

(non inglese) nel «Campo Etimologia» e la lista è 
subito disponibile: 2841 parole. Con analogo pro-
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M. Cortelazzo, Progresso clella o sonora intervocali­

ca, in L. Agostiniani, M.Castelli, D.Santamaria (a cura 

di), L'Umbria nel quaclro linguistico clell'Italia meclia­

na, Edizioni Scientifiche Italiane, Napoli 1990. 
G. Devoto, Profilo cli storia linguistica italiana, La

Nuova Italia, Firenze 1953. 

G. Devoto, GC. Oli, Il clizionario clella lingua ita­

liana, Le Monnier, Firenzel990 (e successive listampe). 
Grancle clizionario Garzanti clella lingua italiana, 

Garzanti, Milano 1993. 
P. Stoppelli, E. Picchi (a cura di), LIZ 2.0. Letteratu­

ra italiana Zanichelli. CD-ROM clei testi clella lettera­

tura italiana, Zanichelli, Bologna 1995'. 
C. Ma.rello, Le parole clell'italiano. Lessico e clizio­

nari, Zanichelli, Bolognal996. 
E. Peruzzi, Una tenclenza clell'italiano contempora­

neo, «Le lingue estere», X (1943), p. 184. 
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cedin1ento possiamo operare nel «Campo Lingue», 
che ci informerà come nel dizionario sia riportata 
la trascrizione fonetica di 1888 voci inglesi. 

Ci siamo dilungati su questo esempio per di­
mostrare i nuovi orizzonti che si aprono nella les­
sicografia, quando si approfitti delle enormi risor­
se della tecnica moderna. Carla Marello ha più vol­

. te insistito con ottimi argomenti e adeguata docu­
mentazione sulle possibili utilizzazioni didattiche 
dei nuovi strwnenti, che i giovani dominano con 
la massima disinvoltura. 

Ci auguriamo che in un futuro prossimo pos­
siamo accedere a un vocabolario elettronico ita­
liano in grado di soddisfare ad esigenze oggi addi­
rittura impensabili. 

P. Petrocchi, Nòvo clizionario universale clella lin­

gua italiana, 'Ireves, Milano 1887-1891. 

G. Rigutini, I neologismi buoni e cattivi più fre­

quenti nell'uso oclierno, Verdesi, Roma 1886. 

F. de Saussure, Corso cli linguistica generale, Later­

za, Bari 1967. 

D. Scafoglio, G. Cianflone, Le parole e il potere. L'i­

cleologia clel vocabolario italiano, D'Anna, Messina-Fi­

renze 1977. 

Vocabolario clella lingua italianci, Istituto della En­

ciclopedia italiana, Roma, 1988. 

Zingarelli 1988 in CD-ROM, Programma di 1icerca a 

cura di I.CO.GE. informatica, Zanichelli, Bologna 1997. 

Zingarelli 1988. Vocabolario clella lingua italiana 

cli Nicola Zingarelli. Dodicesima edizione a cura di M. 

Dogliotti e L. Rosiello, Zanichelli, Bologna 1997. 
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L'università insegnerà 
a insegnare? 

GIORGIO BINI 

1 

UNIVERSITÀ E SCUOLA 

a prima formazione univer­
sitaria degli e delle inse­
gnanti o, come nel caso del­
la Scuola di specializzazio­
ne, il suo completamento, 
come si ripete da molto tem­
po apre alle facoltà universi­
tarie, soprattutto di Lettere 
e Filosofia e di Scienze, pro­
spettive nuove e richiede 
che si affianchino nuove im-
postazioni di contenuto, di 
metodo e di atteggiamento 

al modo tradizionale di operare. 
Da decenni, discutendosi di fonnazione del per­

sonale insegnante per la scuola secondaria, si è 
messa in rilievo la compresenza di due funzioni 
dell'università diverse e per certi aspetti più con­
traddittorie che complementari: la formazione 
«scientifica» ( ricerca e didattica «universitaria») 
e la formazione del personale insegnante. A que­
st'ultima in molti casi si è dedicata e si dedica po­
ca attenzione, se si escludono gl'indirizzi «didatti­
ci» dei corsi di laurea in matematica e in altre di­
scipline scientifiche e qualche intervento speri­
mentale e in ogni caso non sistematico delle altre 
facoltà e corsi di laurea. Ma ora la Scuola di spe­
cializzazione si presenta come corso con una par­
ticolare funzione professionalizzante che non può 
non avere un netto carattere teorico-pratico. 

Per venire alla facoltà di Lettere e, in particola­
re, alla formazione dell'insegnante di lingua nazio­
nale (cattedra d'Italiano e ... ), tradizionalmente il 
laureato o la laureata entra in ruolo dopo aver su­
perato uno o più concorsi nei quali di solito ha cer­
cato di dimostrare competenze disciplinari nel 
can1po delle lettere, della storia e della geografia 

ITALIANO E OLTRE, XIV ( 1999). pp. 166· l 72 

attraverso prove nozionistiche'. Non potrebbe es­
sere diversamente: gli studi di lettere non sono né 
studi, in generale, di pedagogia e scienze dell'edu­
cazione né, in particolare, di metodologia e didat­
tica disciplinare, e non si può pretendere che chi 
partecipa alle prove di concorso dimostri il pos­
sesso di quelle competenze che l'università non ha 
formato2

• La scuola di specializzazione dovrebbe 
colmare almeno in parte queste lacune: indirizza­
re, per così dire, verso uno sbocco professionale 
la fonnazione culturale di cui si suppone che il lau­
reato o la laureata sia in possesso: vale a dire ver­
so la professione di insegnante di «materie lette­
rarie» nella scuola secondaria; nel caso che qui si 
considera, d'insegnante di lingua materna, cui è af­
fidato il compito di completare e sviluppare l' «al­
fabetizzazione», garantire l'acquisto d'una padro­
nanza sufficientemente salda delle strutture lin­
guistiche per quanto riguarda le esigenze dell'e­
spressione, della comunicazione ed eventuali suc­
cessivi apprendimenti linguistici. Deve inoltre svi­
luppare (o formare se ancora non c'è) l'abitudine 
alla lettura, mettere a contatto con alcuni testi del­
la letteratura «alta», favorire un rapporto critico 
con la letteratura «classica» e contemporanea per 
la preadolescenza e l'adolescenza3

• 

I programmi didattici. In ogni caso, ma a mag­
gior ragione in questa fase in cui si tratta di prov­
vedere a fom1are competenze pressoché nuove di 
tipo epistemologico, pedagogico, psicologico, me­
todologico e didattico, nel tracciareil profilo pro­
fessionale dell'insegnante è inevitabile riferirsi al 
testo dei programmi didattici non, s'intende, per­
ché l'università debba mettersi «al servizio della 
scuola» ma perché, specialmente quando per rico­
noscimento pressoché generale sintetizzano lo sta­
to dell'elaborazione pedagogico-didattica ( di me­
todo e di contenuto) in una data epoca, i program­
mi rappresentano uno dei punti di riferimento per 
la scuola, l'educazione, la didattica; insomma, per il 
lavoro dell'insegnante. In questo senso offrono an-



che un contributo all'università nel suo impegno 
per la fonnazione culturale-professionale del per­
sonale insegnante (per la didattica e per l'espe­
rienza di tirocinio). Naturalmente dopo vent'anni 
ogni testo programmatico richiede aggiornamenti 
e modifiche; ma non pare che la cultura pedagogi­
ca e linguistica in questi due decenni abbia propo­
sto una modifica radicale o li giudichi superati. Se 
si ritiene che il richiamo a tener presenti i pro­
grammi abbia senso e possa contribuire a orienta­
re l'in1postazione della Scuola, potrebbero derivar­
ne importanti innovazioni nel campo didattico, 
specialmente per frequentanti che durante il corso 
di laurea non affrontato studi relativi al campo di 
ciò che chiamiamo educazione linguistica. 

I progranmu per la scuola media riformata nel 
1962 furono emanati con decreto ministeriale del­
l'aprile 1963. Dell'italiano dicevano che «tende a 
promuovere la maturazione della personalità del­
l'alunno mediante l'espressione linguistica, in cui 
conseguono chiarezza i contenuti culturali offerti 
dalle singole discipline». La granm1atica era intesa 
«non come apprendimento di schemi, ma come 
consapevolezza dei fatti linguistici»; si proponeva 
che il suo studio fosse condotto «con metodo in­
duttivo, partendo negli esercizi - per quanto pos­
sibile - dal concreto dell'analisi di testi, sia sotto 
il profilo morfologico, sia sotto quello sintattico». 
Anche per le poche nozioni di grammatica latina 
che potevano essere apprese nelle tre ore setti­
manali del secondo anno si sarebbe dovuto pro­
cedere induttivan1ente. Gli «esercizi di composi­
zione», «prima semplici e brevi, poi sempre più 
ampi e complessi», avrebbero assunto «di volta in 
volta, la forma di descrizione, relazione, cronaca, 
diario, ecc. fino ad elevarsi lentan1ente al piano di 
veri e propri componimenti». La lingua sarebbe 
stata presentata non come qualcosa di statico, ma 
come «qualcosa che si è andata facendo via via nei 
secoli e che ogni giorno si trasforma», in modo 
che anche lo studio linguistico contribuisca alla 
«forn1azione del senso storico». Circa due quinti 
dello spazio erano dedicati alla lettura scolastica 
(comune e individuale) e «domestica». 

Si nota lo sforzo per introdurre un atteggia­
mento nuovo, inevitabile nel momento in cui oc­
correva sostituire il primato del latino nell'inse­
gnan1ento grammaticale. Ciò che rendeva il tenta­
tivo meno efficace di quanto sarebbe stato neces-
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sario era l'assenza di un'elaborazione teorica nel 
campo delle scienze del linguaggio e del suo tra­
sferimento, con le necessarie mediazioni, nella di­
dattica dell'italiano e delle altre lingue. Infatti la 
nuova «educazione linguistica» nasce negli anni 
60-70. Si nota la proposta di considerare la lingua 
come realtà che si sviluppa nel tempo e il suo ap­
prendin1ento come contributo alla formazione del 
senso storico. Non manca qualche ingenuità, co­
me l'indicazione di un andamento dal semplice al 
complesso da dare agli «esercizi di composizio­
ne», da tempo superata nella riflessione pedagogi­
ca e nelle sue applicazioni alla didattica della lin­
gua per la scuola elementare almeno nelle sue spe­
rimentazioni più innovative. 

I programmi in vigore dal 1979 (D.P.R. 6 feb­
braio 1979, n° 50; D.M. 9 febbraio 1979) sono nati 
anche in conseguenza della legge 16 giugno 1977 
n° 348, che eliminò quasi del tutto l'insegnamento 
del latino (il ministro Malfatti invece avrebbe vo­
luto estenderlo all'intero triennio; rimane, nell'ar­
ticolo 2, un riferimento ali' «origine latina» e 
all' «evoluzione storica» dell'italiano )4

• L'insegna­
mento del latino, anche se lin1itato al secondo an­
no ( esteso al terzo solo per chi dopo la vecchia
scuola media unica voleva iscriversi al ginnasio),
«continuava a confinare l'acquisizione della com­
petenza linguistica nell'ambito della pagina scrit­
ta e più particolarmente della pagina letteraria»,
così impedendo che la «didattica dell'italiano» si
trasformasse «in qualcosa che considerasse la
competenza linguistica innanzi tutto come lo stru­
mento basilare della comunicazione e che inoltre
ritenesse la conquista di tale strumento uno degli
obiettivi primari della scuola di tutti»5

• I program­
mi del 1979 in un certo senso segnavano il passag­
gio dall'educazione letteraria (anche nel senso che
indirizzava la produzione scritta verso l'uso del re­
gistro «alto») all'educazione linguistica: a un ap­
prendimento, cioè, basato sull' «acquisizione di
una sempre più sicura padronanza del linguaggio
in tutte le sue funzioni» e sull'acquisto, da parte
dell'alunno e dell'alunna, della «capacità di espri­
mere una più ricca realtà interiore ossia il suo pen­
siero, i suoi sentimenti, come segno di una cre­
scente presa di coscienza di sé, degli altri e del
mondo». Nel processo educativo devono perciò
integrarsi tutti i linguaggi propri dell'uomo - ver­
bali e non verbali - senza che con ciò si metta in
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discussione l' «evidente centralità del linguaggio 
verbale», di cui «si valgono tutte le discipline per 
elaborare e comunicare i propri processi e conte­
nuti». 

La premessa generale ai programmi dice fra l'al­
tro che l'insegnamento dell'italiano «si inserisce 
nel più vasto quadro dell'educazione linguistica la 
quale riguarda, sia pure in diversa misura, tutte le 
discipline e le attività e, in particolare, tende a far 
acquisire all'alunno, come suo diritto fondamen­
tale, l'uso del linguaggio in tutta la varietà delle 
sue funzioni e fom1e nonché lo sviluppo delle ca­
pacità critiche nei confronti della realtà [ ... ]. L'uo­
mo si avvale principalmente della lingua per orga­
nizzare la propria comprensione della realtà e per 
comunicarla, esprimerla, interpretarla. Con la lin­
gua l'uomo arricchisce il suo dato interiore e ordi­
na, chiarisce e adegua lo strumento della comuni­
cazione verbale. Di questa devono essere analiz­
zate forme, strutture, genesi ed evoluzione storica 
e deve anche essere colto il significato evocatore 
di civiltà e di esperienze umane, culturali e socia­
li». Più avanti, nel paragrafo che tratta di interdi­
sciplinarità, si afferma che i linguaggi usati dai di­
versi insegnamenti «convergono verso un unico 
obiettivo educativo: lo sviluppo della persona nel­
la quale si realizza l'unità del sapere» e «concor­
rono - attraverso il processo di comunicazione e 
utilizzando contenuti, attività, strumenti specifici a 
seconda della disciplina - all'acquisizione di un sa­
pere unitario», e si fa presente «il contributo che 
l'educazione linguistica può dare alla comprensio­
ne dei termini scientifici e del linguaggio matema­
tico; o, viceversa, il contributo che il metodo 
scientifico e le operazioni tecniche possono dare 
al chiarimento dell'espressione verbale; nonché gli 
esiti di chiarezza di pensiero e di capacità di 
espressione promossi dall'educazione artistica e 
dall'educazione musicale attraverso i linguaggi 
non verbali pertinenti ai due can1pi disciplinari». 
Si ripete e si precisa, nel programma di matemati­
ca, che quella disciplina «fornisce un apporto es­
senziale alla formazione della competenza lingui­
stica, attraverso la ricerca costante di chiarezza, 
concisione e proprietà di linguaggio e, anche, me­
diante un primo confronto fra il linguaggio comu­
ne e quello più formale, proprio della matemati­
ca»6. L'obiettivo dell'educazione linguistica sta nel­
la capacità di «acquisire ed esprimere l'esperien-
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za del mondo e di sé; stabilire rapporti interperso­
nali e sociali; accedere ai più diversi ambiti di co­
noscenza ed esperienza ( estetiche, scientifiche, lo­
giche, tecnologiche); sviluppare, attraverso la ri­
flessione sul linguaggio, le modalità generali del 
pensiero, quali ad esempio, l'articolazione logica, 
il senso dell'evoluzione nel tempo e della diversità 
nello spazio; prendere coscienza del patrimonio 
culturale col quale si giunge alla scuola media e 
«accedere via via ad un mondo culturale più am­
pio, sia moderno che passato, sia nazionale che in­
ternazionale». Soprattutto, si deve conseguire «il 
possesso più ampio e sicuro rispettivamente del­
la lingua italiana è della lingua straniera». 

2 
LE ATTIVITÀ 'LINGUISTICHE' 

L'educazione linguistica, come si è visto, com­
pare come elemento culturale che collega e riduce 
a unità vari apprendimenti. Essa, si dice ancora, 
significa «educare all'espressione e alla comuni­
cazione verbale, promuovendo e sviluppando le 
capacità potenziali dell'alunno attraverso attività 
sia espressivo-creative che fruitivo-critiche». Si 
tratta di «valorizzare la maturazione espressiva»; 
riferirsi alle abilità di ascoltare, parlare, leggere, 
scrivere, alle funzioni e agli usi del linguaggio; di 
apprendere a usare registri adatti alle situazioni e 
al contesto e i linguaggi specifici e settoriali. Il lin­
guaggio letterario è da considerare anche come 
«espressione della tradizione linguistica che ha 
fornito la base principale della lingua nazionale 
nell'uso colto e nell'uso popolare»; le opere lette­
rarie sono dunque da affrontare come espressio­
ne della personalità dell'autore ma anche nel loro 
aspetto estetico e «come documento della civiltà, 
della vita sociale, delle consuetudini e degli usi lin­
guistici». Gli esercizi consigliati a questo proposi­
to riguardano la comprensione, attraverso una let­
tura «non mortificata da commenti minuti, limita­
ti quindi a sobri richian1i intesi alla comprensione 
generale del passo», la «riformulazione orale e 
scritta di quanto letto», la lettura in classe e per­
sonale ( uso della biblioteca di classe e di scuola e 
delle biblioteche pubbliche). 

Dalla pubblicazione dei programmi a oggi il te­
ma della lettura in tutta l'istruzione obbligatoria e 
nel biennio, del modo in cui leggono e dei conte-



nuti della lettura per bambini, bambine, ragazzi e 
ragazze dall'infanzia all'adolescenza è stato af­
frontato in molti suoi aspetti, dalle tecniche e me­
todi d'insegnamento alla problematica della moti­
vazione e della comprensione ( questione domi­
nante quest'ultima in tutta la ricerca pedagogico­
didattica come punto decisivo del processo d'ap­
prendimento), al ruolo e al funzionamento delle 
biblioteche ( di scuola, di quartiere e centrali, nel­
le loro sezioni per ragazzi, delle biblioteche spe­
cializzate), agli orientamenti della produzione, al­
le scelte dei lettori e lettrici e delle loro famiglie, al 
modo come la scuola può e dovrebbe intervenire 
per promuovere e educare il gusto della lettura in 
un'epoca dominata dalla presenza della televisio­
ne e del computer7

• 

Non è questa la sede per porre all'attenzione di 
chi legge un argomento come il ruolo che spetta a 
ogni insegnante, di qualunque materia, come «in­
segnante di lettura». Insegnante di lettura è cer­
tan1ente l'insegnante d'Italiano: lo è, a ben vede­
re, anche nel campo didattico in senso stretto se 
non - salvo casi particolari - come insegnante 
della tecnica del leggere, per il compito, che la 
scuola media eredita dall'elementare in nome del­
la continuità e dell'unità culturale, di formazione 
del lettore, della lettrice abituale, di sede d'una 
pedagogia della lettura. È un campo d'intervento 
estraneo all'università, nel quale tuttavia è neces­
sario entrare dando spazio all'elaborazione di pro­
getti educativi, e prima ancora alla riflessione pe­
dagogica e alla sperimentazione, in collaborazio­
ne col corso di laurea per il personale dell'ele­
mentare8. 

Nelle Indicazioni programmatiche per l'Italia­
no, dopo aver trattato della motivazione alla lettu­
ra (proporre testi conispondenti agl'interessi più 
tipici degli alunni), delle letture da scegliere ( ope­
re di fantasia, storiche, scientifiche e tecniche, sul­
la vita associata, sull'esperienza interiore, sulla 
musica e le arti figurative, testi classici, un'opera 
di narrativa moderna- forse sarebbe stato utile in­
dicare come scopo la motivazione al leggere per il 
piacere di leggere, ma era un tema sul quale non 
c'era stata ancora una sufficiente elaborazione pe­
dagogica, che fu una caratteristica degli anni Ot­
tanta, così come non si era ancora avuto il corag­
gio, in nome della libertà di lettura, di denunciare 
gli esercizi e gli apparati critici che rendono spes-
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so faticosi e demotivanti i libri di lettura destinati 
alla scuola) si passa a trattare della produzione 
scritta. 

Fondamentalmente vi è dedicato un capoverso 
piuttosto denso, nel quale si indicano i vari tipi di 
testo ai quali, a partire dall'esperienza delle lettu­
re, la scrittura scolastica può utilmente dedicarsi 
(c'è un'iniziale comprensione che in una scuola 
nella quale l'educazione linguistica sia bene impo­
stata la scrittura può essere anche una risposta a 
un reale bisogno comunicativo - esperienza che è 
stata spesso fatta nella scuola elementare - oltre 
che ad esigenze oggettive, funzionali al lavoro che 
si sta facendo): esprimersi, informare, persuade­
re, documentare, rendere esplicito il proprio pen­
siero, tutto questo usando vari mezzi, come le li­
bere espressioni spontanee, diari e cronache, ste­
sura di corrispondenza, preparazione e compila­
zione di questionari, descrizione di eventi e di 
esperienze, resoconti, verbali, riassunti, manifesti, 
regolamenti relativi alla vita della classe, articoli 
per i giornali scolastici. Come si può osservare, ma 
sarebbe stato necessario sottolinearlo con mag­
gior insistenza, i programmi prendono posizione 
nella discussione, che ha occupato l'intero secolo, 
pro o contro il «tema», cioè la composizione ine­
vitabilmente retorica scrivendo la quale è quasi 
scontato che si mostri di condividere l'enunciato, 
la «traccia», e che in ogni caso è un difficilissimo 
esercizio di sc1ittura sopra un argomento scelto da 
altri e non giustificato né dal bisogno di esprimer­
si né da esigenze oggettive di riferire su ciò che si 
sta facendo o si è letto o in ogni caso si vuole e de­
ve comunicare9

, e prendono posizione contro. 
Della correzione si dice - anche in questo caso 

troppo brevemente - che essa serve fra l'altro «ad 
educare alla congruenza tra il testo scritto e le sue 
finalità espressive e comunicative, ed insieme al­
l'acquisizione di un corretto uso grammaticale e 
dell'ortografia, con particolare attenzione per l'in­
terpunzione». Oggi si insisterebbe di più sul con­
cetto che la correzione è un momento della scrit­
tura e vi partecipano collaborando l'insegnante e 
l'autore o autrice ( o gli autori e le autrici se si trat­
ta d'una scrittura collettiva), e che la correzione 
può essere un momento della riflessione sulla lin­
gua. 

Anche nella sua brevità il capoverso sulla cor­
rezione continua la descrizione d'un diverso uso 
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dell'insegnarnento di lingua nazionale: educazione 
linguistica anziché educazione letteraria, uso di 
vari registri a seconda del tipo di testo che si pro­
duce, e dunque fine dell'esercizio del bello scrive­
re (ma una consapevole didattica linguistica pone 
fra i suoi obiettivi la produzione di testi corretti, 
completi, funzionali agli scopi, coerenti, coesi, ac­
cettabili non solo semanticamente ma anche 
quanto allo stile), correzione come lavoro comu­
ne dell'insegnante e degli alunni. 

3 

LA GRAMMATICA 

Come si è detto, la 'caduta' del latino portò con 
sé, nella scuola media per tutti, una lacuna nel cam­
po dell'insegnamento grammaticale. La cosiddetta 
'analisi logica' preparatoria all'apprendimento del 
latino e quel tanto di morfologia italiana che per 
contrasto si apprendeva studiando la morfologia la­

tina sembravano soddisfare le esigenza di un inse­
gnamento delle strutture linguistiche. 

Alla 'caduta' del latino seguì il fiorire di studi lin­

guistici e il loro riflettersi sulla teoria e la pratica 
della scuola attraverso l' «educazione linguistica». I 
programmi la chiamano «riflessione sulla lingua», 
intendendola nei suoi aspetti meno formali e come 
mezzo per promuovere lo sviluppo del processo lin­
guistico; «Essa muoverà» si legge nelle Indicazioni 

programmatiche «da concrete esperienze lingui­
stiche per avviare gli alunni a valersi cosciente­
mente dei materiali linguistici, descriverne gli usi 
concreti ed arrivare successivamente alle conse­
guenti generalizzazioni delle strutture fondan1enta­
li dell'italiano sia per quanto attiene agli aspetti più 
propriamente gran1maticali (piano semantico, sin­
tattico, morfologico, fonologico), sia per quanto at­
tiene alle funzioni comunicative della lingua». 

La 'crisi' dell'insegnan1ento linguistico tradizio­
nale parve portare ad una presa di posizione teori­
ca, secondo cui un insegnamento gran1maticale sa­
rebbe stato superfluo o addirittura contrario alla li­
be1tà e creatività dell'uso linguistico10

• Quella posi­
zione, se davvero ci fu, venne presto superata. Il di­
battito da allora riguarda piuttosto tre temi princi­
pali: 

(1) il significato di «riflessione sulla lingua», i
suoi riferin1enti alla gran1matica (morfologia, sin-
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tassi, semantica ecc;) e ad altri aspetti della lin­
guistica: storia della lingua (fra l'altro i program­

mi suggeriscono di usare i riferimenti ali' origine 
latina solo come sussidio per un iniziale studio di 
storia delle lingue e delle civiltà), psicolinguistica, 
sociolinguistica ecc.; 

(2) il significato e il posto dell'insegnamento di
gran1matica (la norma e l'uso, la comprensibilità 
o la correttezza formale come criterio, il rapporto
fra gran1matica della frase e linguistica del testo,
l'utilità pratica dell'insegnamento grammaticale:
serve per in1parare la lingua o solo come appren­
dimento d'un atteggiamento verso la lingua, che
viene assunta, oltre che come strun1ento di comu­
nicazione, come oggetto d'analisi?;

(3) rapporto fra granunatica scientifica, teorica
e grammatica scolastica e «pedagogica»: quale 
modello assun1ere per l'insegnamento? Per lo più 
si suggerisce l'assunzione d'un modello eclettico 
o di ricorrere alla grammatica «tradizionale» sem­
plificata ed epurata degli elementi più difficilmen­
te giustificabili in sede teorica. Sono tutti argo­
menti ben noti ai lettori di «Italiano e oltre», sui
quali perciò non è necessario insistere in questa
sede. Forse non sono del tutto scontati per una
parte degl'insegnanti delle Facoltà di lettere. Un
nuovo compito per l'Università.

Qualunque sia il giudizio sull'attuale situazione 
della Facoltà di lettere, probabilmente nessuno 

nega che essa forn1i hommes e f emmes de lettres, 

non certo insegnanti in possesso delle necessarie 
caratteristiche di cultura e professione. La legisla­
zione relativa al personale insegnante di ogni or­
dine e grado richiede invece che il corso di laurea 

e la scuola di specializzazione diano ai futuri inse­
gnanti una preparazione sul terreno culturale (nel 
caso della Scuola, della preparazione letteraria, 
storica ecc.) e su quello pedagogico-didattico pro­
fessionale, sia per l'aspetto che riguarda l'approc­
cio alle scienze dell'educazione sia per quanto 
concerne la riflessione epistemologica sulle disci­
pline, la programmazione e la pratica didattica. 

Nel caso della lingua nazionale c'è bisogno, ri­
petian10, d'un lavoro che scenda in profondità for­
se più che qualunque altro insegnamento: non è 
certo facile aggiungere alle caratteristiche del-



l'homme e dellafemme de lettres quelle di educa­
tore ed educatrice linguistica, capace d'interveni­

re nella formazione all'alfabeto nella parte in cui 
tocca alla scuola media completarla, e di creare o 

sviluppare la competenza linguistica e metalingui-
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Perché gli insegnanti hanno 
bisogno della linguistica 

CRISTINA LAVINIO 

, 

PREMESSA 

er due aruù accademici ho in­
segnato Educazione lingui­
stica nel corso cli perfeziona­
mento per insegnanti orga­
nizzato dal Centro Interdi­
partimentale per la Ricerca 
Didattica cli Cagliari, un cor­
so sperimentale in vista del­
l'attivazione delle scuole cli 
specializzazione post-laurea 
che, come sappiamo, do­
vrebbero partire dal prossi­
mo anno accademico (1999-

2000). Il mio insegnamento era indirizzato a tutti gli 
insegnanti dei vari indirizzi attivati: linguistico-let­
terario (materie letterarie e lingue straniere), mate­
matico-scientifico, delle scienze sperimentali. 

Intendo presentare sinteticamente, senza pre­
tendere cli avere trovato soluzioni ottimali, i conte­
nuti che ho ritenuto opportuno portare all'atten­
zione dei corsisti, in un'azione linùtata (anche co­
me spazio orario) che spero possa avere prodotto, 
se non altro, una sensibilità maggiore e diffusa ai 
fatti cli lingua e comunicazione e posto le basi per 
la costituzione cli una sorta cli 'linguaggio comune' 
la cui assenza impedisce agli insegnanti, nella 
scuola, cli lavorare davvero collegialmente sul pia­
no cli obiettivi trasversali quali quelli dell'asse edu­
cativo costituito dall'educazione linguistica. Il fatto 
che poi, tutti insieme, seguissero le stesse lezioni, 
aveva tm valore altamente simbolico in questa di­
rezione, anche se - da un questionario di valuta­
zione diffuso alla fine del corso - è risultato che ai 
corsisti dell'indirizzo scientifico le questioni tratta­
te sono sembrate troppo 'difficili' e specialistiche, 
a quelli cli fonnazione umanistica, viceversa, un po' 
troppo generali e necessitanti cli approfondimento 
(per nessuno erano comunque scontate). 

La selezione dei contenuti proposti è scaturita, 
quasi 'naturalmente', dalla costante attenzione verso 
la trasversalità dell'educazione linguistica invocata 
onnai da tempo dai progranuni scolastici vigenti 
nella scuola dell'obbligo e dai programmi Brocca, 
oltre che ribadita più cli recente nel documento dei 
'saggi' sui saperi cli base nella scuola. La trasversa­
lità, troppo nota perché in questa sede si spendano 
troppe parole al riguardo, si fonda sul fatto che 

(a) tutte le discipline hanno a che fare con una
forma di linguaggio ( addirittura con codici speci­
fici, con formalizzazioni, ecc.); 

(b) tutte le discipline ( e gli insegnanti) si servo­
no del linguaggio verbale per trasmettere i propri 
contenuti; 

(c) tutte le discipline possono concorrere posi­
tivamente allo sviluppo delle quattro abilità lin­
guistiche cli base: ricezione e produzione nel par­
lato e nello scritto (tra l'altro, quest'anno ho fatto 
parte della conunissione che ha selezionato gli in­
segnanti da distaccare parzialmente all'Università 
per l'organizzazione del tirocinio dei futuri spe­
cializzandi: ho potuto constatare, correggendo i te­
mi di concorso, che - mediamente - scrivono me­
glio e in modo più rigoroso e preciso gli insegnan­
ti di materie tecniche o scientifiche che non quel­
li cli lettere, troppo spesso involuti e verbosi: e se 
si affidasse, più cli quanto non si faccia, la cura del­
la scrittura anche a questi insegnanti?). 

2 

I CONTENUTI 

I contenuti 'formativi' per una gestione più con­
sapevole dell'educazione linguistica nei suoi 
aspetti trasversali da parte degli insegnanti cli qua­
lunque materia scolastica mi sono dunque sem­
brati quelli che cerco cli delineare qui cli seguito. 

ITALIANO E OLTRE, XIV ( 1999), pp. 173-177 
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l. La facoltà di linguaggio. Le lingue storico­
naturali e gli altri codici. I segni e i tipi di segno. 
Arbitrarietà e/o iconicità, motivazione, ecc. nei va­
ri (tipi di) segni e codici. Considerazioni generali 
sui codici della scrittura ( alfabetica, ideografica, 
ecc.), sul codice della matematica, sui linguaggi 
formali della logica o di altre scienze (es.: i simbo­
li della chimica), sui codici legati alla ( o inscritti 
nella) corporeità (per esempio i codici min1ico e 
gestuale, considerabili al confine tra natura e cul­
tura), sui codici grafico-pittorici e delle arti in ge­
nere. 

Un po' di semiotica, insomma, che mobiliti e 
metta a confronto tutte le varie competenze pre­
senti tra i frequentanti la scuola, rendendole espli­
cite e comparabili tramite l'acquisizione di alcune 
nozioni (per quanto elementari) comuni. 

2. Comunicazione vs. informazione: l'inten­
zionalità nella comunicazione. Fattori e funzioni 
della comunicazione ( da J akobson a Hymes, dalla 
teoria degli atti linguistici all'analisi della conver­
sazione), tipi di situazioni comunicative. La co­
municazione e la scelta delle varietà di lingua più 
adeguate. La comunicazione a scuola. 

Sono dunque elementi di sociolinguistica e di 
pragmalinguistica, con particolare riferimento alle 
varietà di registro, serve a mettere a fuoco, in par­
ticolare, la comunicazione didattica e l'interazio­
ne verbale in classe: la funzione di 'regista' dell'in­
terazione svolta dall'insegnante, i tipi di interazio­
ne verbale attivabili a scuola: non solo la lezione 
frontale e le interrogazioni, ma anche le discus­
sioni, il parlato euristico ecc., con un riferimento 
agli strumenti e ai criteri di cui l'insegnante po­
trebbe servirsi per l'( auto )analisi dell'efficacia del­
la propria comunicazione didattica e del tipo di in­
terazione verbale innescata. 

3. Le lingue speciali delle varie discipline. Pa­
role vs. termini. I linguaggi scientifici e la loro 
aspirazione all'univocità rispetto alla polisemia 
della lingua comune (sfruttata progran1matica­
mente nella lingua letteraria). L'articolazione del 
vocabolario: vocabolario di base, lessici settoria­
li, ecc. La formazione delle parole. Fenomeni 
grammaticali tra lingua comune e lingue speciali 
(nominalizzazioni, forme impersonali, passivi 
ecc.). 

IL BISOGNO DI LINGUISTICA 

È un primo piano sulle articolazioni e sulle ri­
sorse della lingua, sul suo uso variato a seconda 
degli argomenti di discorso, e dunque sul suo es­
sere utilizzata ( e non solo a livello lessicale) in mo­
do parzialmente diverso a seconda dei differenti 
contenuti disciplinari. 

4. La testualità: la coerenza (pragmatica e logi­
co-semantica), la coesione e i mezzi per realizzar­
la: coreferenza, progressione tematica, connettivi, 
ecc. I testi e le tipologie testuali: 

(a) la tipologia dei testi fondata sul mezzo: testi
( e lingua) orali e testi ( e lingua) scritti. Differenze 
e interazioni tra parlato e scritto, lingua parlata e 
lingua scritta con particolare riferimento all'italia­
no. Esempi di variazione dei fenomeni di coesio­
ne o di progressione tematica a seconda dei testi 
(parlati o scritti, di argomento comune o tecnico­
scientifico ecc.). 

(b) la tipologia funzionale-cognitiva: testi de­
scrittivi, narrativi, argomentativi, espositivi ecc. Le 
'architetture' o schemi ( o superstrutture) dei prin­
cipali tipi o generi testuali. 

5. La comprensibilità (un concetto relativo) e
la leggibilità (un tratto misurabile) dei testi. Cosa 
significa capire un testo: le operazioni della mente; 
la memoria di lavoro e la memoria a lungo termi­
ne; le inferenze; l'àttivazione di rappresentazioni 
mentali ( o schemi) e l'utilizzazione delle cono­
scenze del mondo e delle conoscenze linguistiche 
depositate in memoria. 

Oltre alla linguistica del testo e a una piena as­
sunzione della variabilità dei testi, questi punti 
comportano il ricorso a qualche elemento di psi­
colinguistica. La consapevolezza delle differenze 
tra parlato e scritto può determinare una cura 
maggiore delle abilità legate a tali due dimensioni, 
spesso integrate in esercizi scolastici che tutti gli 
insegnanti dovrebbero curare (per esempio: inse­
gnare a prendere appunti a partire da un testo 
orale o da un testo scritto, insegnare a sviluppare 
gli appunti - oppure una scaletta - in un'esposi­
zione orale o in una relazione scritta ecc.). La co­
noscenza dei caratteri dei diversi tipi e generi te­
stuali ha a che fare con l'insegnare a osservare, a 
narrare ( anche le fasi di un esperimento scientifi­
co), a esporre, ad argomentare: abilità che, anco-



ra una volta si esercitano nelle materie scolasti­
che più varie. Inoltre, gli argomenti suddetti han­
no a che fare con l'insegnare a capire e con l'in­
segnare a produrre testi adeguati agli scopi, ai de­
stinatari, alla situazione comunicativa. Ed è per­
sino ovvio ricordare che il problema della com­
prensione è di grande rilevanza, centrale per lo 
sviluppo delle abilità di studio di qualunque disci­
plina. Un buon insegnante dovrebbe saper inse­
gnare a studiare e sapere insegnare a sintetizzare 
un testo, tenendo presente che per produrne una 
buona sintesi occorre averlo capito e averne col­
to correttamente la gerarchia delle informazioni, 
oltre che sapere usare la lingua in modo conciso. 

Indubbiamente questa lista di contenuti può 
sembrare un po' eclettica: essi fanno capo alla lin­
guistica (sia generale sia italiana), con qualche 
'affondo' ora nella semiotica, ora nella sociolin­
guistica, ora nella psicolinguistica. Ma sono con­
tenuti selezionati in vista dello scopo preciso di­
chiarato inizialmente. 

Contenuti simili possono essere riproposti, per 
tutti i futuri insegnanti, nelle scuole di specializ­
zazione: è ora di provare ad entrare (almeno un 
po') «in rotta di collisione» - come auspicava Tul­
lio De Mauro nel 1981 in un articolo su «Riforn1a 
della scuola» - con l'assetto tradizionale della for­
mazione di chi non ha mai riflettuto stù linguaggio, 
pur avendo studiato discipline profondamente le­
gate al linguaggio (inteso come facoltà che presie­
de alla organizzazione / acquisizione / apprendi­
mento di tutti i linguaggi o codici) o che sono esse 
stesse, fondan1entalmente, un linguaggio ( o un co­
dice); e di chi, per di più, si prepara a esercitare 
una professione altamente 'verbale' come quella 
dell'insegnante, che trasmette/media le proprie co­
noscenze disciplinari servendosi di tma lingua ver­
bale - l'italiano nel nostro caso - e che, lo sappia o 
meno, si pone/in1pone inevitabilmente come mo­
dello di usi linguistici rispetto ai suoi allievi; e che, 
ancora, deve scegliere libri di testo accessibili alle 
possibilità di comprensione degli allievi, libri di te­
sto da valutare nelle loro intrinseche difficoltà an­

che linguistiche. 
Ben più ampie dovrebbero essere poi, ovvia­

mente, le competenze metalinguistiche ( comuni e 
trasversali) necessarie a un futuro insegnante di 
lingua (materna, straniera o classica), da somma­
re alla ovvia e necessaria conoscenza specifica 
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della linguistica delle lingue che ci si prepari ad in­
segnare. 

3 
EL PER TUTTI 

Cerchiamo ora di capire quale e quanto sia lo 
spazio per inserire nelle scuole di specializzazio­
ne, in corrispondenza della trasversalità scolasti­
ca dell'educazione linguistica, una disciplina tra­
sversale che, rivolta a tutti i futuri insegnanti, li at­
trezzi per realizzarla: obbligatoria per tutti, anche 
per chi, provenendo da Facoltà diverse da quelle 
umanistiche ( dove non è detto che comunque si 
abbia una forn1azione linguistica accettabile), non 
ha mai studiato né Linguistica né un'altra delle 
Scienze del linguaggio ( qualcuno può avere fatto, 
al massimo, Informatica). 

Le scuole di specializzazione per insegnanti del­
le scuole secondarie saranno attivate nel prossi­

mo anno accademico, almeno in una Università 
per ogni regione'.La loro durata sarà biennale e, 

per ora, vi si accederà con l'attuale laurea; in pro­
spettiva, alla luce dei cambiamenti che investiran­
no l'Università italiana, dove sarà probabilmente 
introdotta la laurea di tre anni seguita da un dot­
torato biennale di primo livello2

, non è ancora 
chiaro se vi si accederà dopo il conseguimento del 
primo titolo o del secondo. Comunque, in una del­
le bozze di decreto per l'area delle Facoltà umani­
stiche circolata di recente, è previsto l'accesso al­
la scuola di specializzazione dopo tre anni di studi 
universitari per l'insegnamento nella scuola media 
inferiore, dopo cinque per quello nella scuola me­
dia superiore, a conferma del luogo comune che 
ritiene sia più facile insegnare nei livelli scolastici 
più bassi e che sia dunque sufficiente una prepa­
razione inferiore. 

Facendo riferin1ento però al solo quadro istitu­
zionale attuale, già stabilito per legge, si può ri­
cordare che le scuole si articoleranno in una serie 

di indirizzi, ognuno dei quali corrisponde a più 
classi di abilitazione per l'insegnan1ento: dall'indi­
rizzo di Scienze naturali a quello Fisico-matemati­
co-informatico, da quello Linguistico-letterario 

(per gli insegnanti di lettere) a quello delle Lingue 
straniere, ecc. 

I contenuti minimi qualificanti e le attività delle 
scuole sono suddivisi dalla legge in quattro «aree». 

I 
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In particolare, l'area 1 è destinata alla formazione 
della funzione docente e comprende attività di­
dattiche e contenuti tesi al conseguimento dei va­
ri obiettivi fonnativi «nelle scienze dell'educazione 
e in altri aspetti trasversali» dell'insegnamento, 
inerenti cioè alla formazione di qualunque inse­
gnante, a prescindere dalle discipline che si po­
tranno insegnare una volta conseguita l'abilitazio­
ne nelle scuole di specializzazione. L:area 2 inclu­
de invece i contenuti formativi dei vari indirizzi: la 
caratterizzeranno dunque le didattiche delle disci­
pline incluse nei diversi indirizzi, in corrisponden­
za delle differenti classi concorsuali per l'insegna­
mento. L:area 3 e l'area 4 includono rispettiva­
mente attività di laboratorio e di tirocinio. La leg­
ge non va però oltre queste indicazioni molto ge­
nerali, demandando alle singole sedi in cui le scuo­
le verranno attivate il compito di definire i rispet­
tivi regolamenti didattici e di indicare in modo più 
preciso le discipline da attivare. 

In questo quadro, quale può essere lo spazio 
istituzionale per un'attenzione generalizzata ai 
problemi di linguaggio e comunicazione? 

Si può registrare che, tra gli obiettivi formativi 
dell'area comune a tutti gli indirizzi (l'area 1) è 
indicata dalla legge la capacità di gestire la co­
municazione con gli allievi e l'interazione tra loro 
come strumenti per la costruzione di atteggia­
menti, abilità, esperienze e conoscenze e per l'ar­
ricchimento del piacere di esprimersi e di ap­
prendere e della fiducia nel poter acquisire nuove 
conoscenze. 

È questo un primo punto, fortemente qualifi­
cante, sulla cui base operare per introdurre nei re­
gola.menti didattici, proprio nell'area comune, un 
insegnan1ento che fornisca le basi teoriche su cui 
una tale capacità possa essere consapevolmente 
sviluppata nei futmi insegnanti. 

Non a caso, in modo più articolato rispetto alla 
legge che, nell'attuale regime di autonomia degli 
Atenei, si limita a fornire le indicazioni generali, 
nel regolamento didattico della scuola di specia­
lizzazione di Cagliari/ Sassari (formulato da un 
Comitato di proposta del Consorzio interuniversi­
tario regionale per la Sardegna), tra gli obiettivi 
della medesin1a area comune, sono stati indicati: 
(a) fornire consapevolezza teorica della centralità
del linguaggio e della comunicazione nella didat­
tica e nei processi di apprendimento; (b) fornire
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capacità operative di gestione della educazione al-
1' ascolto, al parlato, alla lettura e alla scrittura nel­
l'ambito delle varie discipline e dei loro specifici 
lin&uaggi. 

E poi stata introdotta, nel medesin10 regola­
mento e per il conseguimento di tali obiettivi, la 
disciplina Educazione linguistica, collocata tra le 
discipline comuni a tutti gli indirizzi, anche se in­
serita però, in modo riduttivo, nel corso integrato 
(semestrale) di didattica. Nell'indirizzo linguistico­
letterario vengono poi indicate Glottodidattica e 
Didattica della lingua italiana mentre, per l'indi­
rizzo delle Lingue straniere sono previsti Glotto­
didattica e Didattica della lingua francese o ingle­
se, o spagnola, o tedesca. 

Anche a Genova (in cui si occupa dell'organiz­
zazione della scuola di specializzazione il CARED 
diretto da Giunio Luzzatto), l'orientamento è ana­
logo: Educazione linguistica per tutti; Glottodidat­
tica comune agli indirizzi Linguistico-letterario 
( che include anche le Lingue classiche) e delle Lin­
gue straniere; Didattica della lingua italiana, Di­
dattica delle lingue classiche nell'indirizzo Lingui­
stico-letterario; Didattica delle singole lingue stra­
niere di specializzazione nell'indirizzo delle Lingue 
straniere. 

4 
'DEBITI' E PROSPETTIVE 

La legge prevede per la scuola di specializza­
zione soprattutto le didattiche: si dà per scontato 
che le competenze disciplinari siano state già ac­
quisite nel curricolo universitario. Ma sappiamo 
bene come, soprattutto nel caso della linguistica 
(generale e italiana), ciò non lo sia affatto. Perciò, 
doverosa.mente, occorrerà esigere che questo 'de­
bito formativo' venga colmato3 mandando gli spe­
cializzandi dell'indirizzo linguistico-letterario o 
delle Lingue straniere a frequentare nei corsi cli 
laurea nonnali almeno linguistica generale ( e a so­
stenere il relativo esan1e): assurdo pensare alla di­
dattica di una lingua senza le opportm1e basi teo­
rico-linguistiche. 

Per tutti gli altri insegnanti ci dovremo accon­
tentare di un po' di Educazione linguistica (intesa 
come una linguistica rivisitata in funzione educa­
tiva4), ma solo se riusciremo a far passare l'idea 
che sia importante per tutti, facendola inserire 



dunque nell'area comune dai vari Regolamenti di­

dattici delle scuole. Infatti, a tutt'oggi, l'area co­
mune rischia in molte sedi di contenere solo di­
scipline psicopedagogiche, a meno che non si la­
vori con convinzione in questa direzione. Anzi, oc­
correrebbe che Educazione linguistica venisse ag­
giunta esplicitamente tra le discipline di uno dei 
settori scientifico-disciplinari accademici5 

- 109A 
e/o 109H - in modo da conferirle uno statuto più
ufficiale e più immediatamente riconoscibile e per
evitare le difficoltà e le obiezioni burocratiche che
potrebbero verificarsi in fase di attivazione dei
corsi della scuola, quando saranno emanati i ban-

Il Cfr. il Decreto del 26.5.98, «Criteri generali per la discipli­
na da parte delle Università degli ordinamenti dei Corsi di lau­
rea in Scienze della formazione primaria e delle Scuole di spe­
cializzazione all'insegnamento secondario». L'art. 4 in paitico­
lai·e regolamenta le scuole di specializzazione, mentre il resto 
riguai·da i corsi di laurea per maestri, già attivati quest'aimo in 
molte Facoltà di Scienze della fonnazione. 

El Da non confondersi con il dottorato di ricerca, consegui­
bile dopo un ulteriore bie1mio e alternativo alla specializzazio­
ne: cfr. lo «Schema di regolamento in materia di autonomia di­
dattica degli Atenei» trasmesso dal MURST al CUN per il pre­
scritto pai·ere il 19 mai,:o 1999. 

EJ La cosa è contemplata dal medesimo decreto citato alla 
nota 1, al comma 6 dell'art. 4: il Consiglio della scuola può 
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di per la copertura dei vari insegnamenti. 
Si potrebbe obiettare che ciò è irrilevante, dato 

che la cosa più importante è non perdere di vista il 
discorso culturale legato ai contenuti; ma un as­
setto istituzionale più esplicito e meglio definito 
potrebbe rendere meno difficile il lavoro di quan­
ti in questi anni si sono adoperati per far passare 
nella scuola e nella pratica degli insegnanti i prin­
cipi di un'educazione linguistica che, affermati per 
legge negli stessi programmi scolastici, sono re­
stati spesso lettera morta, in assenza di una for­
mazione adeguata dei docenti. 

prevedere, «in aggitmta alle attività della scuola, una forma­
zione ulteriore da acquisire nelle facoltà competenti, nei casi 
in cui il precedente curricolo risulti cai·ente in discipline rile­
vai1ti per l'abilitazione da conseguire e per la paitecipazione ai 
relativi concorsi». 

IJ La si potrebbe designare at1che, in modo forse meno ain­
biguo, Linguistica educativa. 

lii Sono i raggruppa.in enti di più discipline affini insegnate uf­
ficialmente nell'Università e indicati da sigle seguite da un ti­
tolo generale. Per esempio, nel settore L09A - Linguistica e 
Glottologia sono incluse nw11erose discipline, tra cui Lingui­
stica applicata, Sociolinguistica ecc.; nel settore L09H - Didat­
tica delle lingue moderne sono incluse Glottoclidattica, Didat­
tica della lingua italiai1a, Didattica della lingua frat1cese ecc. 
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La IX tesi per la 
buona formazione 

ANNA ROSA GUERRIERO 

1 

LA TESI DEL GISCEL 

a qualità della preparazione 
linguistica dei docenti è 
chiaramente rivendicata dal­
la IX Tesi del GISCEL espli­
citamente dedicata alla ne­
cessità di un nuovo curricu­
lum per gli insegnanti. È uti­
le qui ripercorrere quel te­
sto:

r 

«In una prospettiva futura 
e ottimale che preveda la 
formazione di insegnanti at­

traverso un curriculwn universitario e postuni­
versitario adeguato alle esigenze di una società 
democratica, nel bagaglio dei futuri docenti do­
vranno entrare competenze finora considerate 
riservate agli specialisti e staccate l'una dall'al­
tra. Si tratterà allora di integrare nella loro com­
plessiva formazione competenze sul linguaggio 
e le lingue ( di ordine teorico, sociologico, psi­
cologico e storico) e competenze sui processi 
educativi e le tecniche didattiche. L'obiettivo ul­
timo, per questa parte, è quello di dare agli in­
segnanti una consapevolezza critica e creativa 
delle esigenze che la vita scolastica pone e degli 
strumenti con cui ad esse rispondere.» 

Il GISCEL, del resto, ha elaborato un percorso 
di ricerca e sperimentazione sull'educazione lin­
guistica, registrato, nelle sue fasi essenziali, nella 
collana dei «Quaderni» che per comodità del let­
tore riportiamo in bibliografia a pagina 181. Da 
quel percorso emergono alcune linee forti cli im­
pegno sul fronte dell'educazione linguistica che 
rappresentano sostanzialmente le diverse angola­
ture dalle quali ogni docente può intervenire sul-

ITALIANO E OLTRE, XIV ( 1999). pp. 178-1 81 

lo sviluppo linguistico dei suoi allievi, e ciascuna 
di questa angolature, per dir così, presuppone 
un'attrezzatura teorica di base. 

2 

PER UN 'SILLABO' FUTURO 

Le linee tematiche sono, in estrema sintesi: (a) 
le abilità linguistiche, considerate nella loro spe­
cificità, nelle loro reciproche relazioni e in rap­
porto alle procedure cognitive interagenti con le 
diverse forme di competenza linguistica; (b) la lin­
guistica testuale e la didattica del testo, attraver­
sata secondo vari tipi di approcci; (e) la variabilità 
linguistica; (d) i linguaggi settoriali, con particola­
re attenzione al linguaggio scientifico; (e) i pro­
blemi di svantaggio linguistico; (f) l'acquisizione­
apprendimento della lingua materna e di altre lin­
gue in rapporto alle 'grammatiche' e alle diverse 
modalità di riflessione sull'uso linguistico; (g) il 
nesso tra educazione linguistica e tecnologie edu­
cative. 

Queste linee tematiche, frutto della mediazione 
tra ricerca applicata e sperimentazione didattica, 
possono tradursi in utili indicazioni per delineare 
in modo esplicito i bisogni formativi dei futuri do­
centi. Non è forse azzardato sostenere che nei 
Quaderni del GISCEL si possono intravvedere al­
cuni nuclei essenziali di un ipotetico curricolo di 
formazione universitaria per i docenti. È questo un 
obiettivo onnai irrinunciabile per rendere effettivi 
progetti e programmi di riforma del nostro siste­
ma educativo. 

Se riconsideriamo alcuni snodi cruciali di que­
sto sistema, quelli più attuali almeno, potremmo 
certan1ente annotare quattro aspetti significativi; 
uno certamente riferibile al passato prossin10, e 
cioè: 

(a) i progranm1i già riformati (da quelli della
scuola media del '79 a quelli per il biennio supe-



riore elaborati dalla Commissione Brocca e quelli 
della scuola elementare dell'85); 

e gli altri decisamente appartenenti al nostro pre­
sente: 

(b) la riforma dell'esame di Stato, che implica
un effettivo prolungamento del curricolo di edu­
cazione linguistica dal biennio al triennio superio­
re; 

(e) l'avvio di un percorso di formazione univer­
sita.ria per i futuri docenti; 

(d) i programmi e la prova scritta dell'ultimo
bando di concorso a cattedre per l'insegnamento 
negl'istituti di istruzione secondaria e artistica. 

L'impressione che si ricava da una visione d'in­
sieme di questi snodi, diversan1ente innestati nel 
sistema scolastico, è che essi, nati come pezzi 
staccati di un puzzle, tendono forse oggi a ricom­
porsi in un disegno unitario, che è tuttavia, ancora 
piuttosto vago. Come non riconoscere, ad esem­
pio, che il docente ideale in1plicito nei programmi 
dell'istruzione dell'obbligo e del biennio superio­
re non aveva alle spalle nessuna formazione uni­
versitaria che lo abilitasse non dico a seguirne fmo 
in fondo le indicazioni, ma prima ancora a saperne 
leggere i contenuti? Come non addebitare anche a 
questo dato il cammino faticoso che ha fatto l' e­
ducazione linguistica - tra equivoci o indifferenza, 
per dir così - nella scuola italiana? Questi vuoti so­
no stati in parte compensati dall'aggiornamento, 
certo, e dall'offerta dell'editoria scolastica (anche 
se questo suppletivismo ha finito per gonfiare e 
deforn1are la funzione propria del manuale scola­
stico). Forse, oltre a disegnare un progetto di edu­
cazione linguistica per gli allievi, i programmi di 
italiano ('79, '85, Commissione Brocca) possono 
orientare i criteri per la definizione di un 'sillabo' 
linguistico per i futuri docenti. 

3 
DEFINIRE OGGETTI SPECIFICI 

Se l'identikit del docente che è implicito nei 
progran1mi riformati è piuttosto chiaro, tanto da 
poter orientare il disegno di un percorso di far-
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mazione iniziale, non lo è altrettanto quello rica­
vabile dal programma di italiano del bando con­
corsuale che ho citato prima. C'è uno scarto evi­
dente tra le rivendicazioni contenute nelle Avver­

tenze generali e le indicazioni contenutistiche, 
scarto tanto più negativo se si pensa che l'ambito 
disciplinare cui si riferisce quel programma com­
prende gli insegnanti dell'istruzione dell'obbligo e 
quelli della secondaria superiore. 

È vero che si parla per la prima volta di «Linea­
menti di semantica e di lessicologia; descrizione 
di strutture morfologiche e sintattiche; principi di 
fonologia» - cito qualche passo - oppure di «Sto­
ria della lingua italiana e attuale quadro linguistico 
della società italiana», ma non si va oltre. 

Restano indicazioni generiche se confrontate, 
ad esempio, con l'enucleazione di nozioni teoriche 
di base e di temi disciplinari, rilevanti per le loro 
implicazioni didattiche, operata per altre discipli­
ne, per esempio quelle di area scientifica. Per il 
progran11na di italiano vengono delimitate le coor­
dinate generali di un sapere linguistico, ma non so­
no defmiti oggetti specifici di conoscenza ai quali 
ancorare determinate pratiche didattiche. In mo­
do speculare il progran11na di letteratura contiene 
invece un'accurata esplicitazione di ciò che il can­
didato deve mostrare di saper fare a partire da un 
'sillabo' letterario di base. Quelle indicazioni 'lin­
guistiche' rischiano di restare un elenco di buone 
intenzioni, alle quali pochi presteranno la neces­
saria e opportuna attenzione, data la genericità 
dell'enunciazione che non lascia intravedere una 
loro effettiva utilizzazione nelle prove orali, anche 
in considerazione del fatto che la prova scritta pre­
vede esclusivamente l'analisi di un testo letterario. 

In Inghilterra l'individuazione di standard na­
zionali professionali e di profili di competenze, per 
esempio quello per l'Initial Teacher Training 

(ITT) (si veda Teacher Training Agency, National 

Standards for Sitbject Leaders), procede a parti­
re da enunciazioni generali per poi giungere a in­
dicazioni di dettaglio in cui il sapere teorico si co­
niuga con quello metodologico. Per i docenti di 
lingua materna si prevede, ad esempio, che gli in­
segnanti debbano 

«conoscere e comprendere i principi fonda­
mentali dell'inglese scritto e parlato inteso co­
me sistema, includendo la lessicologia, morfo-
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logia, semantica e fonologia, grammatica e sin­
tassi dell'inglese scritto e parlato ( classi di pa­
role e loro funzione negli enunciati, l'ordine del­
le parole, ecc.), la punteggiatura in rapporto al­
la struttura sintagmatica e frasale degli enun­
ciati, in rapporto al suo uso per denotare enfasi, 
in rapporto alle convenzioni di scrittura [ ... ]; il 
testo nella sua organizzazione strutturale, nelle 
sue tipologie formali e semiotiche[ ... ]». 

In ulteriori enunciazioni di dettaglio si afferma, 
fra l'altro, che i docenti devono imparare a inse­
gnare la grammatica attraverso le varie trasfor­
mazioni possibili degli enunciati ( estensione, rie­
laborazione, abbreviazione e manipolazione), la 
riorganizzazione della loro sequenza e delle scelte 
lessicali, e attraverso la rimozione o l'aggiunta di 
sintagmi o frasi; lo stesso per l'analisi dei diversi 
materiali linguistici secondo i loro tratti gramma­
ticali, che va condotta attraverso attività che di­
mostrino il modo di funzionare della grammatica e 
i fattori che influenzano le scelte grammaticali 
(per esempio il carnbian1ento dalla prima alla ter­
za persona, i can1biamenti difocus d'attenzione e 
del livello di forn1alità, e così via); attraverso atti­
vità che sviluppino negli allievi la percezione della 
variabilità linguistica, attraverso il riconoscimento 
dei tratti dell'inglese standard e delle diverse for­
me non-standard e delle differenze dialettali; delle 
varietà di pronuncia dello standard; dei fenomeni 
di cambiamento linguistico; delle differenze tra 
scritto e parlato, e così via specificando, da nota­
re, da ultimo che ai docenti viene richiesto di sa­
per costruire curricola linguistici anche per allievi 
per i quali l'inglese non è la lingua materna; ecc., 
ecc.( .... ). 

Con questi riferimenti un po' insistiti cerco di 
esemplificare uno dei modi possibili con cui si può 
organizzare un quadro di riferimento di compe­
tenze professionali attraverso la ricerca di una re­
lazione tra nuclei teorici e loro rilevanza fonuativa 
e didattica, da un lato, e ipotesi generali di prati­
che didattiche dall'altro. 

Se è vero che il rapporto corretto tra appren­
dimento esplicito e implicito degli allievi è go­
vernato dal grado di strutturazione delle cono­
scenze teoriche e metodologiche del docente, e 
cioè dalla pluralità delle connessioni che egli sa 
stabilire tra nodi concettuali del suo insegna-
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mento disciplinare e altri apparati conoscitivi e 
procedurali, allora i futuri docenti di italiano, non 
importa in quale segmento di curriculum inse­
gnino, dovranno possedere sicuramente gli stru­
menti necessari: 

1. per capire il funzionamento di una o più lingue;
2. per coglierne i rapporti sistemici;
3. per descriverne e spiegarne correttamente le

strutture;
4. per coglierne lo sviluppo storico;
5. per registrarne le direzioni e le modalità di va­

riazione in rapporto all'uso standard;
6. per analizzare gli aspetti linguistici, pragmatici

e semiotici della testualità.

4 
IL RUOLO DELL'UNIVERSITÀ 

Se il futuro orizzonte su cui proiettare la quali­
ficazione della professionalità docente è quello 
delle scuole di specializzazione, è compito urgen­
te dell'Università rendere complementari le fun­
zioni dei corsi di laurea e quelli delle scuole di spe­
cializzazione, altrimenti la distanza tra prepara­
zione universitaria e nuove istanze dell'insegna­
mento rischia veramente di approfondirsi. Il con­
trollo di un solido sapere teorico e disciplinare è 
presupposto determinante per l'effettivo esercizio 
di una professionalità docente duttile e flessibile, 
come orn1ai si richiede nel quadro dell'autonomia 
scolastica. E questo controllo può essere raggiun­
to solo operando scelte precise nel raccordo tra 
gli insegnamenti di tipo istituzionale e quelli più 
orientati professionalmente propri delle scuole di 
specializzazione, modulati magari attraverso in­
tersezioni con diverse aree disciplinari. È anche 
vero che nell'individuazione di insegnamenti isti­
tuzionali del Corso di laurea, si possono tenere 
presenti allo stesso tempo l'intin1a coesione di 
specifici oggetti scientifici e la loro eventuale fun­
zionalità rispetto a future professioni, fra le quali 
quella di docente, ma in ogni caso va poi sempre 
specificata la peculiarità dei moduli teorici delle 
scuole di specializzazione. 

In questa prospettiva vanno segnalati alcuni 
nodi critici che rimandano in qualche modo a 
questioni di politica formativa e di strategia or­
ganizzativa delle diverse sedi universitarie. Pro-



verò a formularli sinteticamente sotto forma di 
domande: 

1. come garantire, pur nel rispetto delle reci­
proche autonomie, uno standard minimo di 'fun­
zionamento' delle scuole di specializzazione nelle 
diverse sedi universitarie? 

2. come garantire una base minima comune di
conoscenze linguistiche nel Corso di laurea in 
Scienze della Formazione primaria (scuola ele­
mentare) e nelle scuole biennali di specializzazio­
ne? 

3. È necessario individuare delle conoscenze
pre-requisite per gli utenti dei corsi di specializza­
zione? E se sì quali? 

4. Come garantire un'efficace integrazione tra
basi teoriche, lavoro laboratoriale e tirocinio? 

La qualità dei laboratori e delle attività di tiro-

n 
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cinio è decisiva, rappresenta una garanzia cruciale 
dell'efficacia delle scuole di specializzazione. L'in­
tegrazione tra questi tre momenti del lavoro forma­
tivo potrebbe evitare molti equivoci, primo fra tutti 
la confusione tra ciò che un docente deve sapere -
conoscenze implicite o di sfondo - e ciò che deve 
invece diventare oggetto di insegnamento esplicito. 
È nei laboratori e nell'esperienza di tirocinio che si
elaborano i «fùtri didattici» per tradurre in concre­
ta pratica professionale, in scelte e decisioni meto­
dologiche, la prop1ia fom1azione scientifica. 

I criteri di selezione e reclutamento dei docen­
ti, sia dell'Università che della scuola sono fra le 
condizioni fondamentali per la buona riuscita dei 
laboratori e del tirocinio. Anche per queste fun­
zioni è necessario delineare un preciso identikit. 

Il GISCEL ha molto da dire e da offrire su que­
sto punto. 

«I Quaderni del G ISCEL» 

n GISCEL pubblica presso la Nuova Italia la collana dei suoi «Quaderni». Giunta oggi al XIX volume, 
la collana documenta quale sia la varietà di interessi e la pluralità dei modi di affrontare l'Educazione 
linguistica dei vari gruppi e dei singoli soci. 

E. Lugaiini (a cma di ), Insegnare letteraturci nella scuola dell'obbligo;
L. Coveri (a cura di), Insegnare letteratura nella scuola superiore.
S. Cai·gnel, G.F. Colmelet, V. Deon (a cura di), Prospettive didattiche della linguistica del testo.
A.R. Guerriero (a cura di ), L'educazione linguistica e i linguaggi delle scienze.
A. A. Sobrero (a cura di), Insegnare la lingua materna. Ricerche e proposte di educazione linguistica.
C. Marello (a cma di ), Alla ricerca della parabola nascosta.
C. Lavinio, A. A. Sobrero (a cura di), La lingua degli studenti universitari.
M. A. Cortelazzo (a cura di), Scrivere nella scuola dell'obbligo.
M. G. Lo Duca (a cura di), La centralità del testo nelle pratiche didattiche.
A. Colombo (a cura di), I pro e i contro. Teoria e didattica dei testi argomentativi.
E. Lugarini, A. Roncallo (a cura di), Lingua variabile. Sociolinguistica e didattica della lingua.
L. Brasca, M. L. Zambelli (a cura di), Grammatica del parlare e dell'ascoltare a scuola.
M. L. Zambelli (a cma di), La rete e i nodi. n testo scientifico nella scuola di base.
P. Desideri (a cura di), L'universo delle lingue. Confrontare lingue e grammatiche nella scuola.
A. Colombo, W. Romaiu (a cura di), ''È la lingua che ci fa uguali". Lo svantaggio linguistico: problemi

di definizione e di intervento. 
L. Corrà, V. Deon (a cura di), ''Ma.'"Cima debetur puero reverentia" - Esperienze di interazione verbale in

classe. 
R. Calò, S. Ferreri (a cura di), n testo fa scuola. Libri di testo, linguaggi ed educazione linguistica.
F. Mandelli, L. Rovida (a cura di), La bella e la brutta. n processo di scrittura nella scuola di base.
S. Feneri, A. R. Gueniero (a cura di), Educazione linguistica vent'anni dopo e oltre. Che cosa ne pen-

sano De Mauro, Renzi, Simone, Sobrero. 
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Mettere a fuoco 
le forme 

GABRIELE PALLOTTI 

1 

PREMESSA 

n quest'articolo svolgo al­
cune considerazioni che ri­
guardano l'insegnamento 
delle lingue non materne, o 
seconde in senso lato. Mi 
riferisco ad esempio all'in­
segnamento dell'italiano 
agli alunni immigrati o figli 
di immigrati, ma anche alle 
situazioni in cui si insegna 
una lingua straniera: se è

vero che si tratta di casi so-
litamente tenuti separati, è

ugualmente vero che i processi psicolinguistici 
di base sottostanti alle due esperienze sono es­
senzialmente gli stessi, variano invece altri fat­
tori fondamentali come la quantità di input e 
produzione, il tipo di motivazione, il contesto so­
ciale. L'argomento, poi, può avere una portata as­
sai più ampia, perché investa anche l'educazio­
ne linguistica nella cosiddetta «lingua materna»: 
la relativa estraneità dell'italiano standard per gli 
italiani è stata più volte sottolineata (Berruto 
1987, Telmon 1994), per cui la differenza tra in­
segnare italiano ad allievi nati e cresciuti in Ita­
lia, figli di italiani, e ad allievi che provengono da 
altri paesi, può essere solo una questione di gra­
do. 

In quest'articolo non ci possiamo concentrare 
su tutti gli aspetti coinvolti nella didattica delle 
lingue: ne sceglieremo uno che riveste particola­
re importanza e su cui si sono avute frequenti di­
scussioni sia tra i teorici che tra gli insegnanti. 
Si tratta dell' «attenzione alla forma», o focus on

form (Long 1991; Doughty e Williams 1998; Spa­
da 1997) ovvero tutti gli interventi didattici che 
hanno come scopo principale quello di attrarre 
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l'attenzione dei discenti su determinate forme 
linguistiche e favorirne così un uso corretto. 

Rimarranno escluse dalla trattazione tutte le 
attività volte invece a sviluppare la competenza 
comunicativa, vale a dire la capacità di usare la 
lingua scorrevolmente ed efficacemente all'in­
terno di diverse situazioni. Quest'esclusione non 
implica affatto una svalutazione di simili attività, 
né significa che non sia possibile integrarle con 
altre più orientate alla forma: è solo per limiti di 
spazio che ci concentreremo sulle pratiche eser­
citative volte ad attrarre l'attenzione sulla forma 
linguistica. 

Il modello qui proposto serve a chiarire i mec­
canismi psicolinguistici mediante cui si verifica 
l'apprendimento naturale e sui quali l'insegnan­
te può intervenire per renderlo più agevole e 
spedito. Non intendo proporre un nuovo metodo 
glottodidattica e nemmeno delle nuove attività 
esercitative, ma solo rendere esplicito come fun­
zionano alcune delle attività che, di fatto, vengo­
no spesso utilizzate quando si insegnano le lin­
gue. 

Come esempio prenderò l'insegnamento del­
l'italiano come lingua seconda o straniera, e una 
struttura particolare, il participio passato. È 
chiaro che l'esempio può essere generalizzato ad 
altre lingue e altre strutture. 

2 

UN MODELLO 

Per capire cosa si fa quando si «insegna la lin­
gua» bisogna rendersi conto dei meccanismi co­
gnitivi responsabili del processo di apprendi­
mento. Per lo psicologo McLaughlin (1987, 1990; 
cfr. anche Johnson 1996) questi meccanismi so­
no essenzialmente di due tipi: «automatizzazio­
ne» e «ristrutturazione»; essi dipendono inoltre 
da un fattore cognitivo generale, l'attenzione. Il 
modello di apprendimento proposto da McLau-
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ghlin può essere sintetizzato nei quattro punti se­
guenti. 

(1) Le capacità di attenzione sono limitate: si
può rivolgere la propria attenzione solo a pochi 
aspetti della situazione comunicativa allo stesso 
tempo, i rimanenti rimangono alla periferia del 
campo attentivo. Ad esempio, se si presta atten­
zione al contenuto comunicato certi aspetti del­
la forma linguistica potranno passare inosserva­
ti; se invece ci si concentra sulla forma, sarà più 
difficile seguire il contenuto di ciò che si dice o 
si ascolta (Van Patten 1990). 

(2) Il linguaggio è un'abilità cognitiva com­
plessa. Parlare implica l'attivazione simultanea 
e l'integrazione di molte sotto-procedure: tutte 
le volte che pronunciamo una frase coordiniamo 
simultaneamente (a) il sistema concettuale, per 

la scelta delle idee; (b) il sistema grammaticale, 
per ordinare le unità linguistiche in sequenze li­
neari che rispettino le regole della grammatica; 
(e) il movimento degli organi fonatori, per arti­
colare i suoni. Il compito cognitivo «parlare» ri­

chiede dunque lo svolgimento simultaneo di va­
ri tipi di sotto-compiti, a loro volta estremamen­
te complessi, il tutto nello spazio di pochi se­
condi.

(3) r.:automatizzazione consiste nell'integrazio­

ne di varie sotto-procedure, e deriva dall'uso ripe­
tuto. I processi automatici richiedono meno at­
tenzione di quelli non automatici. Quando inizia-

Input arricchito Istruzione esplicita 
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mo a guidare la macchina - un'altra attività cogni­
tiva complessa - pensiamo a tutte le cose da fare 
una alla volta: non riusciamo a pensare alla frizio­

ne, all'acceleratore, al volante, allo specchietto re­
trovisore, nello stesso tempo; queste procedure, 
infatti, non sono automatizzate, così come non è 
automatizzata la macro-procedura del guidare. Di­
ventando esperti, invece, l'integrazione di tutte le 
sotto-procedure è assai veloce e ci rimangono an­

cora risorse di attenzione per fumare, ascoltare la 

radio, discutere con qualcuno. Lo stesso avviene 
con l'apprendimento di una lingua straniera: all'i­
nizio dedicheremo molta attenzione a ciascuna 
sotto-procedura, come la pronuncia dei suoni, l'or­
dinamento granunaticale, l'accordo, la scelta delle 
parole. Gradualmente, questi processi diverranno 
automatici e potremo parlare senza prestare par­
ticolare attenzione a ciò che stiamo facendo. 

(4) l.;apprendimento si basa, oltre che sull'au­
tomatizzazione, sulla ristrutturazione. I muta­

menti dell'interlingua non sono solo quantitativi 
(maggiore velocità), ma anche qualitativi (diver­

se rappresentazioni della L2, sempre più ade­
guate). Se l'apprendimento fosse solo una cre­
scente automatizzazione, si finirebbe col pro­
nunciare rapidamente e senza sforzo frasi che 
seguono le regole dell'interlingua di base, senza 
articoli, coniugazione verbale, accordo: si tratte­
rebbe di un esito di fossilizzazione, in cui un si­
stema interlinguistico provvisorio diventa defi­
nitivo. Quello che accade quando tutto va bene, 
invece, è che le regole provvisorie dell'interlin-

Esercitazioni Feedback 

CONOSCENZA ESPLICITA 

-----------7 ---------
accorgersi confronto monitor 

INPUT---;-- INTAKE-------- - SISTEMA ______ ,___ ___ __ OUTPUT 

INTERLINGUISTICO 
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gua di base vengono sostituite da altre, più vici­
ne a quelle della lingua d'arrivo, in un processo 
di continua ristrutturazione. 

L'istruzione ha dunque il compito di favorire 
questi due processi, l'automatizzazione e la ri­
strutturazione. Per fare ciò si può intervenire 
sull'input, sull'output e sulla conoscenza esplici­
ta, secondo lo schema riprodotto a pagina 183 
(da Ellis 1997). 

Nella parte inferiore della figura viene mo­
strato il percorso di acquisizione, come può ve­
rificarsi anche in assenza di interventi didattici. 
L'input ricevuto è solo in parte trattenuto nella 
memoria di servizio, diventando così intake, 
quella parte dell'input su cui l'apprendente com­
pie qualche tipo di operazione cognitiva; altri 
aspetti dell'input non vengono invece nemmeno 
notati. L'intake è il materiale con cui viene for­
mato e ristrutturato il sistema interlinguistico, 
grazie al quale è possibile produrre nuove frasi 
nella seconda lingua (output). La conoscenza 
esplicita della L2 può intervenire in questo pro­
cesso a vari livelli. In primo luogo, può favorire 
l' «accorgersi» di certe strutture nell'input, fa­
cendo sì che queste entrino a far parte dell'in­
take. Poi, può fare «notare una differenza» tra 
queste strutture e quelle prodotte dal sistema in­
terlinguistico: attraverso questo confronto co­
gnitivo si avvia la ristrutturazione dell'interlin­
gua in direzione della lingua d'arrivo. La cono­
scenza esplicita serve infine per «monitorare» le 
proprie frasi prima di produrle apertamente: uno 
potrebbe ad esempio controllare se una frase an­
cora a livello di «linguaggio interiore» risponda a 
certe regole apprese esplicitamente. 

3 
IL RUOLO DELL'ISTRUZIONE 

Questo è il percorso dei dati linguistici dal­
l'input, al sistema interlinguistico, all'output. Ve­
diamo come si può agire mediante l'istruzione su 
questo percorso. In primo luogo, è possibile for­
nire un input speciale, arricchito, che favorisca 
la sua trasformazione in intake. Nel brano se­
guente sono riportate diverse opzioni di arric­
chimento dell'input. 

ATTENZIONE ALLA FORMA 

SECONDA 

Una giornata al mare 

Ieri Alberto è andato al mare. Ha giocato 
tutta la mattina in spiaggia con i suoi amici. 
Ha nuotato e si è tuffato dentro le onde. Poi ha 

mangiato insieme ai suoi genitori: hanno 
mangicito panini, pizzette e alla fine anche un 
gelato. Nel pomeriggio Alberto è ANDATO con i 
suoi genitori a vedere il paese, poi è TORNATO in 
spiaggia. Lì ha fatTO ancora un bagno, si è

asciugaTO bene e poi è tornato in macchina a 
casa. Il viaggio è durato 3 ore: sulla strada, in­
fatti, hanno incontrato tante macchine. 

Lo scopo del brano è naturalmente quello di 
introdurre il participio passato. Nelle prime ri­
ghe sono mostrati diversi modi in cui è possibile 
evidenziare i suffissi rilevanti (naturalmente nel­
la pratica didattica se ne sceglierà uno solo per 
brano): usando il grassetto, il corsivo, la sottoli­
neatura, il maiuscolo o un carattere più grande. 
L'ultima riga e mezzo, invece, include tre partici­
pi passati senza evidenziazione: anche l' «inon­
dazione» di una struttura, presentarla cioè nu­
merose volte in una stessa occasione, può esse­
re una forma di arricchimento dell'input. Simili 
attività di arricchimento possono essere realiz­
zate anche con l'input orale: l'uso di un'intona­
zione particolare favorirà l' «accorgersi» dei mor­
femi rilevanti, la loro identificazione; una loro 
chiara contestualizzazione all'interno del testo e 
dell'evento comunicativo aiuterà invece a sco­
prirne la funzione, a comprenderne cioè il signi­
ficato. Si noti che qui è stato evidenziato solo un 
suffisso del participio passato, -to mentre non si 
è messo alcun accento su altri possibili suffissi 
(-ta, -te, -ti), sul fatto che esistono verbi che for­
mano un participio passato irregolare o sul ruo­
lo degli ausiliari nella formazione del tempo ver­
bale. 

L'arricchimento dell'input non deve essere ne­
cessariamente fatto secondo i criteri di una 
grammatica linguistica che cerca di dare conto 
esaustivamente di tutti i fenomeni in una sola 
volta, ma secondo quelli di una grammatica pe­
dagogica che tenga conto dei processi di ap­
prendimento spontanei (Ciliberti 1991). In que­
sto caso, si sa che gli apprendenti notano e pro­
ducono prima il suffisso -to degli altri suffissi, e 
iniziano a usarlo per un certo tempo senza ac-
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compagnarlo con ausiliari, ma come modificato­
re unico del verbo. Ora, è vero che le frasi for­
mate con queste «regole» sono spesso devianti 
dal punto di vista della lingua italiana, ma sono 
comunque da vedere come un progresso nello 
sviluppo dell'interlingua. In altri termini, un'i­
struzione che porti gli apprendenti a produrre 
per un certo periodo frasi come Io' mangiato 

tutto non deve essere considerata fallimentare, 
ma rispondente ai processi di apprendimento na­
turali. In un secondo tempo si introdurranno gli 
ausiliari. L'accordo di genere e numero tra parti­
cipio passato e certi tipi di soggetti e comple­
menti oggetti è invece qualcosa di apprendibile 
solo in fasi ancora più avanzate (Chini 1995). 
Un'istruzione che non tenga conto di questa gra­
dualità e che voglia esaurire l' «unità didattica» 
del participio passato nel giro di pochi giorni o 
settimane, trattando allo stesso tempo tutte le 
caratteristiche di questa forma verbale, avrà ben 
scarse probabilità di successo (Pienemann 
1989). 

Un secondo modo per aiutare l'acquisizione 
consiste nel fornire delle spiegazioni che si af­
fianchino alle conoscenze esplicite che già l'ap­
prendente cerca di formarsi spontaneamente. 
Queste spiegazioni possono essere formulate 
usando una terminologia specialistica, come ap­
punto participio passato, suffisso, ausiliare, 
oppure in modo informale. Sempre rimanendo 
sul participio passato, una spiegazione del primo 
tipo suonerà pressappoco così: «per formare il 
participio passato di un verbo occorre aggiunge­
re la desinenza -to al tema verbale; inoltre il ver­
bo deve essere preceduto dall'ausiliare essere o 
avere (il primo si usa con i verbi intransitivi che 
esprimono un cambiamento di stato, il secondo 
con tutti gli altri). Se il verbo richiede l'ausiliare 
essere allora il participio si accorda per genere e 
numero con il soggetto. Il participio passato 
esprime un'azione che ha avuto luogo in un mo­
mento precedente rispetto a quello in cui si sta 
parlando». Una spiegazione di tipo più informale 
potrebbe invece avere questa forma: «se vuoi di­
re 'ieri', tanto tempo fa, elevi dire -to: mangiato, 
andato, tornato». Anche qui si pone la scelta tra 
rigore ed esaustività da una parte e utilità peda­
gogica dall'altra: è vero che la seconda spiega­
zione è molto più lacunosa della prima, ma, dato 
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il probabile basso livello di conoscenza dell'ita­
liano di un apprendente che ancora non usa il 
participio passato, potrebbe risultare più com­
prensibile e quindi più utile. Come sintetizza Ur 
(1996, p. 83): «In linea di massima, una genera­
lizzazione semplice, anche se non totalmente ac­
curata, è più utile agli studenti di una dettagliata 
definizione da manuale di grammatica». 

Tornando alla figura, vediamo che un terzo 
modo in cui l'istruzione può influire sul processo 
di apprendimento consiste nel fare leva sull'out­
put, mediante attività di pratica controllata della 
lingua. Mentre nei paragrafi precedenti abbiamo 
parlato di interventi che facilitano la ristruttura­
zione del sistema interlinguistico, facendo nota­
re e capire regole nuove, il lavoro sull'output fa­
vorisce invece l'automatizzazione, la capacità di 
produrre frasi in accordo con certe regole sem­
pre più velocemente e con sempre minor atten­
zione alla loro forma. Il percorso didattico, a 
questo livello, dovrà andare da un'esercitazione 
molto controllata, in cui l'apprendente presti at­
tenzione solo all'applicazione della nuova rego­
la, a esercitazioni sempre più libere, che sfocino 
infine nell'utilizzo spontaneo. Dunque, per rima­
nere sempre al participio passato, all'inizio si ri­

chiederà ad esempio di completare semplice­
mente delle forme verbali con il suffisso -to: 

mangia .... ,fini .... , anda .... , guarda ..... Un simi­
le esercizio può essere svolto sia oralmente che 
per iscritto. Poi si potrebbe chiedere di fornire il 
verbo nella forma appropriata all'interno di una 
frase: 

Ieri Giovanni è . . . . . . . . . . . . . . . (andare) al cine-

ma; Lì ha ................ (incontrare) i suoi amici; 

Hanno ............. (guardare) un cartone anima-
to. 

Si noti che in questi esercizi viene fornito tut­
to il lessico necessario e tutta la grammatica del­
la frase a parte quella relativa alla regola da ap­
prendere: si tratta quindi di compiti molto con­
trollati, in cui tutta l'attenzione è rivolta alla for­
ma del participio passato. (Si pensi per analogia 
alle prime lezioni di tennis, in cui si fa sempre lo 
stesso movimento con il braccio, mettendo per 
così dire tra parentesi tutte le complessità del 
gioco quali la corsa, l'effetto, la battuta, la vola-
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ta ecc.) Quando la micro-procedura sarà stata in 
qualche misura automatizzata, si potrà passare 
alla fase successiva del processo di automatiz­
zazione, vale a dire la sua integrazione all'interno 
di macro-procedure, quali la capacità di usare al­
tre regole, di scegliere le parole appropriate, di 
pronunciarle bene, di trasmettere dei contenuti 
informativi appropriati. L'attenzione dell'ap­
prendente non sarà dunque più concentrata so­
lo sulla forma del participio passato, ma anche 
su altre forme e sui contenuti comunicativi. 
Esercizi che favoriscono questo passaggio sono 
quelli in cui la preoccupazione non è solo di pro­
durre accuratamente la forma linguistica, ma an­
che dare risposte adatte dal punto di vista co­
municativo: ad esempio, si potrebbe dare una 
breve storia da leggere e poi chiedere di rispon­
dere ad alcune domande. Riprendendo il testo 
«Una giornata al mare», si potrebbe chiedere: 
Dove è andato ieri Alberto?; Cosa ha fatto la 
mattina?; Quando ha mangiato il gelato?; 
Quanti bagni ha fatto? Altrimenti si potrebbe 
chiedere di scegliere tra affermazioni vere e fal­
se, come: I eri Alberto è andato al mare/ I eri Al­
berto è andato in montagna; Alberto ha fatto tre 
bagni/Alberto ha fatto due bagni; Il viaggio di 

ritorno è stato breve/ Il viaggio di ritorno è sta­
to lungo. 

Un passo successivo potrebbe essere far svol­
gere frasi guidate da un esempio strutturale, ma 
con il contenuto (quasi) interamente libero. Gli 
alunni potrebbero lavorare a coppie ponendosi 
domande relative a una lista di verbi ( compren­
dente ad esempio mangiare, andare, fare) e 
una lista di espressioni temporali ( ieri, dome­
nica scorsa, stamattina), e dando risposte det­
tate dalla loro esperienza personale. Dovrebbe­
ro emergere dialoghi come i seguenti: Dove sei 

andato ieri? (Sono andato) al cinema. Cosa 

hai mangiato stamattina? (Ho mangiato) pa­
ne e marmellata. Cosa hai fatto domenica? Ho 
giocato e poi ho fatto i compiti. Si noti che in 
certe risposte l'uso del verbo è facoltativo e ciò 
non solo nell'interlingua: anche ( e soprattutto) 
i parlanti nativi spesso non ripetono nella rispo­
sta il verbo della domanda, dandolo per sconta­
to. In un esercizio come questo, dunque, chi è 
obbligato a produrre dei participi passati è l'in­
terrogante, non l'interrogato, e di ciò si terrà 
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conto nella distribuzione e alternanza dei ruoli. 
Con esercizi di questo tipo siamo già molto vici­
ni alla pratica spontanea, che potrebbe essere 
suscitata dall'insegnante semplicemente chie­
dendo di parlare liberamente di avvenimenti 
passati, concentrandosi sulla narrazione, sulla 
loro illustrazione con dei disegni, sulla esplici­
tazione dei dettagli, e lasciando che il participio 
passato venga applicato spontaneamente nel 
corso dell'interazione. 

Spendiamo infine due parole sulla correzione 
degli errori, che nella nostra figura appare come 
l'ultima forma di aiuto che un insegnante può da­
re ai suoi studenti. La correzione è da vedersi es­
senzialmente così, come un aiuto: non è da con­
siderare una sanzione o una ricompensa, e nem­
meno un'operazione puristica di rimozione di 
tutto ciò che, nelle produzioni dei discenti, non 
corrisponde alla lingua italiana standard. La cor­
rezione dovrebbe essere intesa nel senso del ter­
mine inglese feedback: un responso, un'informa­
zione sulle proprie produzioni. Questo avvia i 
processi del confronto cognitivo, della ristruttu­
razione, che fanno avanzare l'interlingua. È stato 
sostenuto, e a ragione, che la correzione può 
causare ansia, frustrazione, blocco delle attività 
comunicative a favore di un'attenzione tutta for­
male verso le strutture linguistiche in sé e per sé; 
la pretesa ad esempio di correggere sempre e 
tutto può portare a simili conseguenze indeside­
rate. Tuttavia, unfeedback dato al momento op­
portuno sulle strutture opportune, quelle cioè su 
cui l'allievo sta già dirigendo la propria attenzio­
ne, può essere un valido aiuto per non prendere 
'vicoli ciechi', o per non rimanervi troppo a lun­
go: molto probabilmente il discente vi sarà grato 
per queste correzioni di tiro e non si sentirà mor­
tificato o frustrato. È importante però che gli 
esercizi siano tali da permettere di attendersi cir­
ca 2/3 o 3/4 di risposte giuste: se è vero che «sba­
gliando si impara», è anche vero che si impara a 
fare le cose giuste facendole, e non facendo si­
stematicamente qualcos'altro (senza contare i 
fattori affettivi appena menzionati, per cui non è 
piacevole per nessuno sapere di avere sbagliato 
più della metà delle risposte). Vale la pena ri­
chiamare qui la nozione vygostkyana di «zona di 
sviluppo prossimale»: esercizi appena al di là 
delle capacità attuali, svolti con qualche errore, 
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serviranno a mettere a punto l'interlingua; eser­
cizi troppo facili saranno inutili così come quel­
li tanto difficili da dover essere riscritti pratica­
mente dall'insegnante. 

4 

CONCLUSIONI 

L'idea che la correzione sia utile ma solo se gli 
esercizi sono stati opportunamente graduati, co­
sì come la sequenza «l) presentazione della 
struttura (input arricchito+ spiegazione); 2) pra­
tica controllata; 3) pratica spontanea», è stan­
dard in molti libri di testo e unità didattiche: il 
mio scopo non era certo quello di proporre qual­
che metodo glottodidattica rivoluzionario, ma 
piuttosto di mostrare le basi psicologiche che 
possono giustificare e razionalizzare i metodi 
esistenti. 

Il passaggio critico, come viene notato da mol­
ti, è tra la pratica guidata all'uso spontaneo: ca­
pita spesso che apprendenti che svolgono cor­
rettan1ente gli esercizi guidati non forniscano poi 
mai o quasi mai la struttura in questione nella co­
municazione spontanea. Naturalmente si tratta 
di avere pazienza: l'automatizzazione richiede 
molto tempo e non si può «comprimerla» più di 
tanto. L'organizzazione dei libri di testo, o delle 
programmazioni didattiche, si scontra spesso 
con questa realtà: le 15 pagine dedicate dal libro 
al participio passato, o le due settimane pro­
grammate in cui trattare questa struttura, mal si 
accordano con il fatto che l'apprendimento di 
una simile regola, in tutte le sue varianti ma an­
che in tutti i suoi contesti d'uso, dai più guidati ai 
più spontanei, può richiedere invece mesi, o an­
ni. D'altra parte, non è nemmeno pensabile fo­
calizzare l'attenzione dei discenti solo sul parti­
cipio passato per mesi o anni, anche perché, 
mentre prestano attenzione a questa regola, 
stanno anche cercando di scoprire il funziona­
mento degli articoli, dell'accordo di genere, e di 
tante altre strutture della seconda lingua. L'idea, 
anche questa niente affatto nuova, è di riprende­
re ciclicamente il lavoro sistematico sulla stessa 
struttura. La prima volta che si tratterà del par­
ticipio passato ci si accontenterà di introdurre il 
suffisso -to e di ottenerne un uso ragionevole in 
esercizi piuttosto controllati; la seconda volta ci 
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si potrà attendere l'uso del suffisso in contesti 
più spontanei, mentre si potranno introdurre le 
sottigliezze degli ausiliari in esercizi controllati; 
una terza volta si richiederà di usare suffisso e 
ausiliare in conversazioni spontanee, mentre 
l'accordo di genere sarà trattato in esercizi gui­
dati. 

In altri termini, l'apprendimento della lingua, 
cioè di un'abilità, è molto diverso da quello della 
storia o della geografia, che sono insiemi di idee 
e nozioni. Se un'insegnante può considerare ra­
gionevolm�nte conclusa l'unità didattica sulla 
Rivoluzione francese dopo qualche settimana, 
non si può dire lo stesso dell'acquisizione di una 
certa struttura come il participio passato. È vero 
che, dalle elementari alle superiori, la Rivoluzio­
ne francese viene rispiegata tre volte, ma questo 
è dovuto al fatto che le conoscenze nozionisti­
che (sarebbe meglio dire dichiarative) si ap­
prendono facilmente ma si dimenticano anche 
facilmente; le conoscenze procedurali, invece, 
come l'abilità di formare il participio passato, si 
imparano lentamente, alcuni aspetti alla volta, 
però, una volta apprese, sono molto resistenti al-
1' oblio. Non è che la seconda e terza volta che si 
riprende il participio passato si 'rinfreschino' i ri­
cordi di esso introdotti la prima volta ( come si 
fa invece riprendendo la Rivoluzione francese), 
ma si introducono nuovi usi, in nuovi contesti, 
con nuove restrizioni e specificazioni. 

Abbiamo visto come funzionano, o dovrebbe­
ro funzionare, le pratiche in cui si attrae l'atten­
zione dei discenti sulle forme linguistiche. Per 
concludere ci potremmo porre la domanda: ma 
tutto ciò è utile? La mia risposta è sì: esiste or­
mai una quantità di studi (per una rassegna cfr. 
Pallotti 1998) che dimostrano come aiutare gli 
apprendenti nei loro processi di scoperta, rico­
struzione e automatizzazione della seconda lin­
gua produca dei vantaggi. La conclusione di que­
sti studi non è un ritorno ai metodi di insegna­
mento totalmente espliciti e formali che sono 
stati ormai abbandonati da tempo dalla maggior 
parte degli insegnanti, ma l'idea che sia possibi­
le per un docente fare qualcosa di più che forni­
re semplicemente input naturale e occasioni per 
l'uso della lingua. Come abbiamo detto, questi 
interventi devono fare sempre i conti con i pro­
cessi naturali, per cui in un dato momento non 
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tutto è insegnabile. Inoltre, non tutti gli appren­
denti sono uguali: alcuni più di altri avranno più 

bisogno, e trarranno più beneficio, da attività 
guidate dall'insegnante in cui la loro attenzione 
venga guidata sulle forme linguistiche. Ad esem­
pio, gli esercizi che abbiamo passato in rassegna 
in queste pagine saranno più utili a un adole-

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

G. Berruto, Sociolinguistica dell'italiano contempo­

raneo, La Nuova Italia Scientifica, Roma 1987. 

M. Chini, Genere grammaticale e acquisizione, An­

geli, Milano 1995. 

A. Ciliberti, Grammatica, pedagogia, discorso, La
Nuova Italia, Firenze 1991. 

A. Ciliberti, Manuale cli glottodidattica, La Nuova

Italia, Firenze 1994. 

C. Doughty, J. Williams (a cura di),Focus onjorrn in

classroom second language acquisition, Cambridge 

University Press, Cambridge 1998. 

R. Ellis, SLA and language pedagogy, «Studies in Se­

cond Language Acquisition», 19 (1997), pp. 69-92. 

K. Johnson, Language teaching ancl skill learning,

Blackwell, Oxford 1996. 

M. Long, Focus on Jorm: A design feature in lan­

guage teaching methodology, in de Bot et alii. (1991) 

39-52.

M. Long, Tiie role of the linguistic environment in

seconcl language acqiiisition, in Ritchien, Bhatia (1996) 

413-468.

ATTENZIONE ALLA FORMA 

SECONDA 

scente che a un bambino, a un apprendente di li­
vello intermedio che a un principiante, a un sog­

getto con uno stile di apprendimento analitico 

piuttosto che globale-mnemonico. Tuttavia, in li­
nea di massima, bisogna riconoscere all'istruzio­
ne il ruolo che le spetta e, nella maggior parte 
dei casi, non è un ruolo insignificante. 

B. McLaughlin, 17ieories of second language lear­

ning, Arnold, Londra 1987. 

B. McLaughli.n, Restructuring, «Applied Linguistics»,

11 (1990), pp. 113-128. 

G. Paliotti, La secondci lingua, Bompiani, Mila­

nol998. 

M. Pienemann, Is language teachable? Psycholin­

guistic experiments and hypotheses, «Applied Lingtù­

stics», 10 (1989), pp. 52-79. 

N. Spada, Form-focussecl instniction and second

language acquisition: a review of classroom ancl labo­

ratory research, «Language Teachi.ng», 30 (1997), pp. 

73-87.

T. Telmon, Gli italiani rngionali contemporanei, in

Storia clella lingua italiana, III. Le altre lingue, Einau­

di, Torino 1994, pp. 597-626. 

M. Tomasello, C. Herron, Feedback for language

transjer errors, «Stuclies in Second Language Acquisi­

tion», XI, (1989), pp. 385-395. 
P. Ur, A cou1"Se in language teaching, Cambridge

University Press, Cambridge 1996. 

B. Van Patten, Attencling to f orm a nel content in the

input, «Studies in Second Language Acquisition», 12 

(1990), pp. 287-301. 



-

GISCEL 
http:// www.bdp.it/ ~giscel e-mail: giscel@bdp.it 

In vista del 2000 
a cura di SILVANA FERRERI 

P'al he cosa facciamo. Fare, Conoscere, Parla­

li!I re. Abilità linguistiche, capacità operative

e processi d'apprendirnento è il titolo del prossi­
mo convegno GISCEL (Ischia, 23-25 marzo 2000). 
I.Jintento è quello di guardare alle intersezioni tra
le diverse capacità e cogliere nessi difficilmente ri­
levabili quando i diversi aspetti vengono trattati
separatamente. Alcuni punti di questo complesso
tema sono stati affrontati a Roma dai gruppi re­
gionali che stanno preparando le comunicazioni
per il convegno. I.Joccasione per il confronto è sta­
ta offerta dal seminario nazionale, appuntamento
tradizionale nel quale soci provenienti da tutta Ita­
lia presentano e discutono i loro lavori in pro­

gress. È un modo per crescere scientifican1ente e
umanamente: si approfondiscono temi di ricerca
e si consolidano rapporti di scan1bio tra realtà, co­
noscenze e soggetti diversi.

I.Jagenda dei due giorni di lavoro ha previsto an­
che momenti di riflessione politico-culturale su te­
mi caldi della fom1azione. 

In particolare, si è discusso delle scuole di spe­
cializzazione per insegnanti e ci si è impegnati a 
seguire nelle diverse regioni la fase di attivazione 
delle scuole, la cui apertura è prevista per l'inizio 
del prossimo anno accademico. A tutte le sedi uni­
versitarie che al momento lavorano per attivare le 
scuole è stato inviato il documento che riprodu­
cian10 integralmente. 

«I membri del GISCEUSLI (Gruppo di Inter­
vento e Studio nel Campo dell'Educazione Lingui­
stica/ Società di Linguistica Italiana), riuniti a Ro­
ma il 12 giugno 1999 in occasione del Seminario 
nazionale, valutano positivamente l'inserimento -
in alcune scuole di specializzazione per insegnan­
ti - dell'insegnamento di Educazione Linguistica 
nell'area comune a tutti gli indirizzi. 

Il GISCEL ha sottolineato fin dalla sua costitu­
zione la trasversalità dell'Educazione linguistica, 
ovvero la necessaria condivisione dei problemi le­
gati al linguaggio con tutte le discipline insegnate 
a scuola (problemi comuni riguardano, ad esem­
pio, la comunicazione in generale, la comunica­
zione didattica o interazione verbale in classe, i 
codici e le lingue speciali legati a contenuti speci-

fici; le abilità di parlato e di scrittura differenziate 
anche a seconda dei vari contenuti disciplinari, le 
abilità di studio, la lettura e la comprensione dei 
libri di testo, ecc.). Questa trasversalità è già nei 
progranm1i vigenti nella scuola italiana, ma la sua 
realizzabilità è legata alla formazione di t'utti gli 
insegnanti su questioni teorico-linguistiche di ba­
se, selezionate da linguisti funzionalmente ai pro­
blemi da affrontare nell'educazione alla compe­
tenza comunicativa e disciplinare. 

Il GISCEL auspica pertanto che tutte le scuole 
di specializzazione introducano l'Educazione Lin­
guistica come disciplina dell'area comune. 

Approfondimenti teorico-applicativi ulteriori 
saranno demandati agli insegnamenti di Glottodi­
dattica ( con elementi comuni alla didattica di qua­
lunque lingua) e delle Didattiche relative alle sin­
gole lingue ( dell'italiano e delle altre lingue classi­
che e moderne), in quanto discipline specifiche 
dell'area linguistica. 

Il GISCEL, che ha in questi anni maturato 
un'ampia esperienza di studio e sperimentazione 
su tali questioni, auspica che le competenze ma­
turate al suo interno e all'interno di associazioni 
analoghe vengano valorizzate al massimo nella fa­
se del reclutamento dei docenti coinvolti a vario 
titolo nelle attività delle scuole ( docenza, tutorag­
gio dei tirocinanti, gestione dei laboratori, acco­
glienza in classe dei medesinu tirocinanti). 

Il GISCEL ritiene importante che i compiti di 
insegnamento e di laboratorio siano svolti da do­
centi, universitari e non, provvisti di comprovate 
competenze specifiche nel campo linguistico­
educativo. Come associazione sente il dovere di 
ricordare la delicatezza della fase di individua­
zione dei docenti che a qualsiasi titolo svolgono 
attività nelle scuole di formazione. Da parte sua 
si impegna a monitorare con estrema attenzione 
tran1ite i propri Gruppi regionali l'organizzazione 
delle scuole di specializzazione e a studiare com­
parativamente i criteri che saranno seguiti nel­
l'affidamento dei compiti di docenza, allo scopo 
di segnalare convergenze e divergenze rispetto 
alle finalità e agli scopi della formazione lingui­
stica». 

ITALIANO E OLTRE, XIV ( 1999) 
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Salvatore Claudio Sgroi 

NUOVO STILE 

AMMINISTRATIVO 

Alfredo Fioritto (a cura cli), 
Mmnwle cli stile. Strumenti per 

semplU'irnre il li11g11aggio clelle 

mn1ninish·ozio11i pubbliche, 

Il Mulino, Bologna, 1997 
pp. 170, L. 28.000 

Il a «trasparenza linguistica»
non è certamente un optio­

nal, quando a usare la lin­
gua è la pubblica amministrazione o 
un ente comunque a contatto con il 
pubblico. «Scrivere in maniera 
oscura e incomprensibile, spesso 
ambigua, significa di fatto negare un 
diritto e ostacolare il rispetto delle 
leggi», riconosce il ministro per le 
funzioni pubbliche Franco Bassani­
ni, nella «Prefazione» a questo Ma­

nuale di stile (p. 17). 
Dopo il precedente Codice di sti­

le, voluto nel 1994 dall'ex-ministro 
Sabino Cassese (su cui cfr. S.C. 
Sgroi, Bada come parli. Cronachet­

te e storie di parole, SEI, Torino, 
1995, pp. 335-336; G. Nencioni, 'Sic 

nos, non nobis', in AA.VV., Ai limi­

ti del linguaggio, Laterza, Roma­
Bari, 1998, pp. 419-427), Franco Bas­
sanini si è fatto ora promotore di 
questo Manuale di stile, con un sot­
totitolo assai eloquente. 

La difficoltà o facilità di un testo 
dipende infatti sia dalle proprie ca­
ratteristiche strutturali che dal li­
vello culturale del destinatario. Al 
riguardo non può essere sottaciuto 
che, stando ai dati ISTAT del censi­
mento del 1991, ben 42,3 italiani su 
100 non possiedono neppure il di­
ploma di terza media; essi si trova­
no cioè al di sotto del minimo di cul­
tura previsto dalla Costituzione di 
50 anni fa! Per il resto, 4,3% sono 
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laureati, 20,8% sono diplomati e 
32,6% sono i licenziati di III media. 
E diamo per scontato che al titolo di 
studio di questo 57,7% di italiani 
corrisponda sempre un adeguato li­
vello culturale. In realtà a tale 57, 7% 
di italiani, in via ipotetica sufficien­
temente colti, bisogna fare la tara di 
un buon 30%. Con il che viene pro­
mosso appena il 40% degli italiani 
(cfr. T. De Mauro, Idee per il gover­

no. La scuola, Laterza, Roma-Bari, 
1995, p. 23 e segg.). 

Il Manuale di stile è articolato in 
tre parti. Innanzi tutto una «Guida 
alla redazione dei documenti ammi­
nistrativi» di M.E. Piemontese. In 
maniera lucida si indica qui come 
organizzare un testo sul piano logi­
co-concettuale. L'autrice ha anche 
saputo inserire alcuni suggerimenti 
per un uso non-sessista della lingua. 
Così al maschile 'prevaricatore' di 
una parola come lavoratori prefeli­
sce la coppia «lavoratmi e lavoratli­
ci»; i lettori possono essere sosti­
tuiti da «lettori e lettrici». È anche 
proposto l'uso del titolo professio­
nale della donna, in luogo del sem­
plice allocutivo signora, ecc. 

Si individuano poi le caratteristi­
che sintattiche essenziali per la 
comprensibilità di un testo; scrive­
re frasi brevi (lunghe cioè 20-25 pa­
role), semplici e lineari (con stile 
paratattico, cioè non subordinativo, 
senza incisi); con verbi di forma at­
tiva (anziché passiva o impersona­
le); con soggetti concreti (piuttosto 
che astratti); di forma affermativa 
(senza doppie negazioni); con modi 
e tempi verbali semplici (l'indicati­
vo rispetto al congiuntivo o al con­
dizionale, e il presente rispetto al 
futuro in1perativale). Tutti i suggeti­
menti sono illustrati con esempi cal­
zanti di docun1enti diversi ( cartelle 
esattoriali, modello 730 dei lavora­
tori, modello I.C.I., ecc.). 

Anche il lessico deve essere quel­
lo «di base» (circa 7.000 parole, ora 
debitamente illustrate nel DAIC. 

Dizionario avanzato dell'italiano 
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corrente di T. De Mauro, Paravia, 
Torino, 1997, che arriva a circa 
20.000 lemmi con le parole-chiave 
essenziali). È il caso di ricordare 
che le 5.000 parole più frequenti di 
una ( qualsiasi) lingua garantiscono 
una notevole 'copertura', consento­
no cioè di capire al 96,50% un testo. 
Per giungere al restante 3,5%, cioè 
alla comprensione totale, occorre 
conoscere le altre migliaia di parole 
della lingua. (Cfr. ora, al tiguardo, T. 
De Mauro, Linguistica elementare, 

Laterza, Roma-Bari 1998, pp. 18-19). 
Sono da prefrire inoltre «parole 

comuni» al posto di quelle dotte, ar­
caiche, letterarie, stereotipate (per 
es. non interloquire ma parlare), e 
in luogo di stranierismi e latinismi 
( es. de cuius «la persona che lascia 
una eredità»). È decisamente me­
glio usare parole «concrete», anzi­
ché astratte o ambigue (per es., evi­
tare utilizzo «uso», attergare «scli­
vere dietro al documento», esperi­

mento della gara «la gara si svol­
ge»; pro1YVedimento esecutivo di ri­

lascio «sfratto», ecc.). Occorre pu­
re non abusare con i termini tecni­
co-specialistici (per es. non oblazio­

ne ma pagamento; non porre in es­

sere ma creare, ecc.). 
A questa sezione segue una «Gui­

da alle ( circa 500) parole delle Pub­

bliche Amministrazioni» a cura di 
A. Fioritto, M.S. Masini e S. Salvato­
re. I tecnicismi possono essere so­
stituiti o semplificati; se comunque
non sotituibili, vanno accompagna­
ti da una spiegazione in nota.

È infatti una caratte1istica fonda­
mentale dei linguaggi verbali la loro 
traducibilità «intralinguistica», la 
possibilità cioè di poter riformulare 
un messaggio con parole sempre di­
verse, all'infinito. Questa traducibi­
lità dipende peraltro da una caratte­
ristica più ampia, la cosiddetta «on­
nipotenza semantica». Grazie alla 
quale le lingue, ovvero i parlanti, 
possono dar forma a qualsiasi loro 
pulsione espressiva e comunicativa. 
E anche se ogni verbalizzazione, da-
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ta la natura limitata dell'uomo, è 
sempre perfettibile, il linguaggio 
verbale con la sua enorme duttilità 

consente di poter dire ( quasi) tutto. 
Quattro sono le caratteristiche -

precisano gli autori - del linguaggio 
burocratico-amministrativo: (a) la 
complessità (per !'an1piezza del lin­
guaggio amministrativo: termini giu­

ridici e voci di specifici settori), (b) 

l'oscmità ( del linguaggio legislativo: 
ben 200.000 sono le leggi statali che 
occonerebbe conoscere per non in­

conere in infrazioni); (c) la forma­
lità ( del linguaggio amminsitrativo) 

e (d) la circolarità (uso interno del­
le anm1inistrazioni). 

I (circa) 500 termini qui definiti 
sono comuni a tutte le amministra­

zioni e non mancano voci settoriali, 
per es. accessione/accesso, abitabi-

I o T
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litàlagibilità, reato/delitto, ammen­

da/contravvenzione/multa, legitti­

mazione/legittimità, rògito, tribu­

to/imposta/tassa, usucapione, ecc. 
La terza parte è costituita da una 

«Guida all'impaginazione dei docu­

menti anm1inistrativi» di G. Ganoni, 

con particolare attenzione all'uso 
del persona! computer e alla defini­
zione di un glossario di voci della 

grafica e dei computer. 
«La semplificazione del linguag­

gio rientra tra le misure di moder­
nizzazione delle amminsitrazioni», 
precisa A. Fioritto nella sua «Intro­
duzione» (p. 10). Esiste anche un 
software ( «Errata corrige - pubblica 
anm1inistrazione») della società Ex­
pert System di Modena per coneg­
gere enori tipici del linguaggio am­
ministrativo. 

E e A 
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L'Italia mostra così con questo 
Manuale di stile di voler stare alla 
pari con altri paesi (Spagna, Fran­
cia, Germania, Inghilterra, Usa, Ca­
nada, Australia, ecc.) che hanno già 

intrapreso strade analoghe. Ben 
venga quindi l'iniziativa del sen. 
Athos De Luca, che ha presentato 

un disegno di legge per rendere ob­
bligatorio l'uso del Manuale di stile 

nella pubblica anm1inistrazione. 
«I documenti scritti dalle ammi­

nistrazioni risultano oscuri e richie­
dono a chi li riceve un notevole 
sforzo di comprensione o l'inter­
vento di un interprete», ribadisce A. 
Fioritto (p. 10). Un testo come il 
Manuale di stile risulterà - ne sia­
mo ce1ti - utile a tutti, in primo luo­
go al mondo della scuola. 
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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, diret_to 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 numen1 L. 53.000 

STORIA DELL'ARTE 

Storia 
dellàrte 

91 

Quadrimestrale di storia 
dell'arte, storia della critica 
filologica, ricerche storico­
documentarie, iconologia, 
dal Rinascimento all'Età 
Barocca. Con saggi di 
studiosi stranieri in lingua 
originale. La rivista, 
fondata da Giulio Cario 
Argan, è diretta da 
Maurizio Calvesi, Oreste 
Ferrali e Angiola Maria 
Romanini. 
Abbonamento annuale 
(3 numeri) L. 131:000 

La Nuova Italia 

, 
' 




