




































SAPER FARE 

Il curricolo di scriffura 
nell'era di Internet 

DARIO CORNO 

, 
LA SCRITTURA 

IN QUESTI ANNI 

li anni Novanta hanno se­
gnato l'avvento della scrit­
tura anche nel nostro pae­
se, colmando un notevole 
ritardo rispetto agli altri 
paesi a più alta industria­
lizzazione. Il processo ini-
ziato sotto la spinta dell'in­

dustria e dell'alfabetizzazione informatica ha 
raggiunto proprio in questi ultimi anni il suo 
culmine con l'introduzione dei nuovi esami di 
Stato. Per questa ragione è aumentata in misura 
considerevole l'offerta di saggi e di testi che af­
frontano il problema, mentre si moltiplicano le 
stesse occasioni congressuali. In questi incontri 
i nostri migliori linguisti ( come Bice Mortara 
Gara velli, Tullio De Mauro e Raffaele Simone) 
ci offrono quanto di meglio la ricerca ha da dire 
sugli aspetti più fini e coinvolgenti dello scrive­
re, ad esempio la situazione della alfabetizza­
zione', la conoscenza dell'italiano o la punteg­
giatura - per non segnalare che alcuni argo­
menti. 

2 
TRADIZIONE ANTICA 

Ma la didattica della scrittura non è nata oggi 

La sola ragione per la presenza di professori che insegnano 

dal vivo invece di terminali di computer; nastri 

videoregistrati e appunti ciclostilati, è che gli studenti 

necessitano di vedere attuare la libertà davanti ai loro 

occhi da esseri umani in carne ed ossa. 

Richard Rorty, Scritti sull'educazione 

e nemmeno si potrebbe dire che essa presenti 
oggi particolari novità, in sé e per sé. Perché la 
didattica della scrittura è secolare e ha svilup­
pato un patrimonio di conoscenze interessanti 
proprio a partire dall'antichità, sin dall'epoca 
cioè di quella straordinaria e insuperata innova­
zione tecnologica che è stata l'invenzione del­
l'alfabeto. In particolare l'antichità ha sviluppa­
to una disciplina specifica che si occupa o si do­
vrebbe occupare della scrittura, cioè la retorica. 

Oggi quindi potrebbe forse essere utile torna­
re a questo patrimonio di conoscenze avendo il 
coraggio di porre o di riportare la scrittura sub 

specie rhetoricae. Paesi con grandi tradizioni ci­
vili l'hanno fatto. Un'ipotesi infatti è che gli 
obiettivi attuali per cui insegniamo a scrivere so­
no gli stessi che si profilavano nell'antichità. Og­
gi si insegna a scrivere non solo per favorire la 
promozione sociale di chi apprende (chi sa scri­
vere bene può forse trovare lavoro più facil­
mente di chi non sa scrivere). Oggi probabil­
mente siamo chian1ati a insegnare a scrivere per 
coltivare con più convinzione gli stessi obiettivi 
comunicativi o, se si vuole, discorsivi su cui si 
fonda il cosiddetto mondo globalizzato (per in­
ciso: sono gli obiettivi così ben disegnati a suo 
tempo da John Dewey). In breve, potremmo for­
se sostenere che noi oggi insegniamo a scrivere 
per trasmettere almeno tre libertà del mondo 
globalizzato. 
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3 

PERCHÉ IMPARARE A SCRIVERE OGGI 

Si tratta di "libertà" che esprimono l'apparte­
nenza a una comunità globale, e oggi unita in un 
unico "villaggio", secondo la nota espressione di 
Marshall McLuhan. Queste libertà sono: 

• la libertà di pensare con la propria testa ( que­
sto è un punto importante che investe a fondo la
didattica e la pratica della scrittura, come avre­
mo modo di vedere parlando delle impostazioni
antiche al "saper scrivere"),
• la libertà cli partecipare alla progettazione e
alla prova dei discorsi sociali e delle loro politi­
che,
• la libertà di giudicare i risultati delle proprie
scelte.

E nell'antichità? Erano questi obiettivi gene­
rali gli stessi dell'antichità colta? Forse. Se pren­
diamo in considerazione quanto l'antichità ci ha 
proposto in materia dell'insegnare a scrivere, ciò 
che colpisce è la ricchezza delle proposte, anzi­
tutto, e la loro attualità. Ad esempio, uno degli 
aspetti più attuali del ragionamento antico su 
questi problemi è che gli studiosi antichi hanno 
fatto tesoro di una distinzione assolutamente 
centrale nello scrivere, e cioè la distinzione tra 
la scrittura come prodotto e la scrittura come 

processo2, insistendo su questo secondo termine 
(basti pensare che una visione processuale è 
proprio tipica della retorica che, come è noto, 
articola il fare discorsivo in una serie di fasi spe­
cializzate come inventio, dispositio, elocutio, 

memoria e actio). 

Ma c'è di più. Nell'assumere una convinta 
consapevolezza della distinzione, i retori antichi 
hanno elaborato un atteggiamento che è tipico 
dei nostri anni, quella che si potrebbe chiamare 
pedagogia "costruttivista" (o "costruzionalista", 
secondo altri). Questa pedagogia sostiene che 
l'elaborazione di contenuti non è affidata al li­
bero ingegno creativo, ma che è depositata nella 
tradizione. Come è noto, a questo riguardo la re­
torica prevede la topica, cioè quella sorta di gi­
gantesca mappa testuale e culturale dove si ef­
fettua la ricerca dei luoghi e dei contenuti, come 
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una delle principali fasi di pianificazione cli ciò 
che verrà scritto. 

Ma, come è probabilmente noto, questo aspet­
to è stato poi progressivamente censurato a fa­
vore di una visione "modellare dello scrivere" 
(scrivere è "copiare" avendo dei modelli a por­
tata cli mano). L'atteggiamento censorio nei con­
fronti della topica ha finito per aprire un ampio 
spazio alla sola elocutio (l'arte cli emettere belle 
parole) col risultato che alla fine la retorica si 
identifica - ancora oggi - con il solo arsenale 
classificatorio delle figure e in questo senso stin­
ge persino in un che cli spregiativo (come quan­
do si dice "discorso retorico"). E invece oggi c'è 
una potente novità: l'irruzione del computer e di 
Internet, che ha permèsso di reinventare la topi­
ca in modi sorprendentemente nuovi. 

4 

RICOMBINARE 
TESSERE TESTUALI 

Questi anni sembrano gli anni della Topica gra­
zie a Internet. È questa opulenza infonnativa che 
ha imposto il cambiamento della prassi di scrittu­
ra e l'ha finalmente e intelligentemente tradotta 
nel nuovo esan1e di stato. Il problema è che spes­
so l'opulenza informativa si scontra con l'indigen­
za "scritturale" dei più giovani i quali spesso ap­
prendono a scrivere "fuori della scuola". 

Ma l'opulenza informativa ha un merito chia­
ro: distrugge l'idea cli una testualità fissata sul 
prodotto, a tutto beneficio cli una visione co­
struttivista dello scrivere. Questa visione, per 
dirlo un po' rozzamente, sollecita le operazioni 
cli ricombinazione di tessere testuali in un qua­
dro decisionale di tipo personale. 

Questo è un punto decisivo per capire che co­
sa dobbiamo fare della didattica della scrittura. 
Il punto è cioè capire che Internet si presenta 
come un gigantesco agglomerato di oralità 

scritturale3, che presenta un'infinità di moduli 
ricombinabili, all'interno dei quali ogni testo è la 
ricostruzione personale di un tessuto i cui fili so­
no a loro volta microtesti segnati dall'infinito 
passaggio di altri interpreti. 

Ma non è una novità, questa, almeno non lo è 
nel suo impianto concettuale. Tornando all'anti-
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chità, essa aveva già colto questa istanza di una 
comunità discorsiva globale che riesce ad arti­
colarsi in archivio di moduli e di zone predefini­
te successivamente riutilizzabili (la topica, ap­
punto). In breve, l'istanza di fondo è che sia la 
parola d'altri' a costituire l'avvio attraverso il 
quale lo scrittore può dare libero spazio alla sua 
creatività. 

5 

DIDATTICA ANTICA 
DELL'IMPARARE A SCRIVERE 

Ma l'antichità affronta la didattica della scrittu­
ra vedendo con chiarezza anche i pilastri pratici 
dello scrivere e dell'insegnare a scrivere. Ad esem­
pio, è almeno a partire da Quintiliano (I sec. d. C.) 
che questa raffinata abilità si distribuisce in una 
zona che potremmo definire pluridimensionale, 
perché comporta almeno due coppie oppositive 
che contrappongono ragioni diverse: 

• le ragioni della fom1a e quelle del contenuto,
• le ragioni della imitatio (cioè l'imitazione dei
buoni modelli) e le ragioni delle exercitationes
(cioè l'attività pratica e sinmlativa di tipi testuali
specifici).

�ars scribendi si può perfezionare ricorrendo 
anzitutto all'imitatio. Si intende con questo ter­
mine la sedin1entazione passiva nella mente del di­
scente delle letture di "buoni" testi letterari. In 
questo modo, si ipotizza che si organizzino in chi 
deve imparare numerosi modelli di buon compor­
tamento sintattico e semantico, potendo poi l'al­
lievo - all'atto della scrittura - richiamarli alla me­
moria consapevolmente o inconsapevolmente. Si 
tratta insomma di un metodo passivo ma efficace, 
anche se Quintiliano sente il bisogno di avvertire 
che «imitatio per se ipsa non sufficit» (10, 2, 4). 

Il secondo metodo per l'ars se1'ibendi è quello 
delle exercitationes. Si tratta di un metodo ovvia­
mente più attivo e articolato. Le esercitazioni sono 
consegne specifiche che il maestro di retorica pro­
pone agli allievi perché questi in1parino le tecniche 
di presentazione e di organizzazione del discorso ( e 
dunque non il modo per "reperire le idee"). Queste 
tecniche sono molte e assai differenziate. 

I 
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Proprio questa grande disponibilità dell'anti­
chità verso la scrittura ha permesso di elaborare 
un complesso pacchetto di offerte formative ( o, 
come si dice oggi, POF) che consentono all'ap­
prendista di provare i più diversi formati. Nella 
Tab. 1 è possibile farsi un'idea dell'arsenale di 
esercitazioni previste dalla retorica classica. 

Denominazione Breve descrizione 

In verbis singulis Brevi esercitazioni di variazione !es-

sicale per lo più con esercizi di ri-

scrittura 

Traduzione Traduzioni soprattutto dal greco 

(Vertere graeca in latinurn) 

Parafrasi Versione in prosa di brani poetici 

Interpretatio Esercizio di libera traduzione di di-

versi contenuti, in poesia e in prosa 

Fabula Scrittura di brevi composizioni con 

storie con animali 

am,tio Scrittura di brevi composizioni nar -

rative (può essere fabularis, fictilis, 

historica, civilis) 

Cluia !;aneddoto come spunto per diver-

se riscritture, tra cui spicca la elisi 

- riscrittura con prima parola ob-

bligata 

Sententia Breve formulazione in una frase so-

la di un pensiero che possa essere 

di pubblica utilità 

Refutatio Confutazione di un fatto storico o 

mitologico 

Laus Scrittura elogiativa 

Vituperatio Scrittura di biasimo 

Comparatio Confronto (solitamente degli elogi) 

tra due persone o materie 

Descriptio Descrizione particolareggiata di 

una persona o di un argomento 

Sennocinatio Riproduzione dello stile linguistico 

tipico di una persona (solitamente 

un ruolo sociale) 

Thesis Disputa scritta intorno a un argo-

mento specifico al fine di detenni-

name o meno una conferma 

Tab. 1 - Esercitazioni scritte proposte dalla re­
torica classica. 

È possibile notare nell'elenco come le propo­
ste si sviluppino attorno a una visione pratica e 
"comunicativa" dello scrivere. Si consideri ad 
esempio la scrittura della vituperatio. Chi oggi 
la esercita più? 
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6 
VARIETÀ ODIERNE 

Nel panorama attuale delle esercitazioni di 
scrittura è invece entrata la "dimensione testuale". 
Essa si presenta con una salda visione tipologica 
che ha portato a distinguere alcuni tipi testuali do­
minanti a seconda del criterio linguistico-struttu­
rale più rilevante (collegando in questo caso l'a­
spetto pratico degli "scopi del discorso" con quel­
lo più "organizzativo"). Nella Tab. 2 si possono leg­
gere alcune delle prove che attualmente si eserci­
tano nella scuola superiore. 

Scopi del Generi o forme più 
'Ilpo di 

discorso rappresentative 
organizzazione 

testuale 

Saggio breve analitico o critico, 
lettera d'affari, recensione di li-
bro o di film, descrizione di per-

E posizione 
Informativo sonaggi o brevi sceneggiature, 

relazioni di ricerca e di laborato-
arrazione 

rio, specifiche tecniche, didasca-
lie, illustrazioni, sommari, tesine 

Testi pubblicitari, editoriale, Jet-
tera di protesta, commento, "box 

Argomentazione 
Persuasivo d'opinione", discorso politico, 

lettera di proposta, curriculum 
Esposizione 

vitae 

Aneddoto, autobiografia, vicende 
Narrazione 

Espressivo biografiche, diario, lettera infor-
Descrizione 

male, testimonianza, dialogo 

Narrativa tradizionale 
fiabe, storie popolari, leggende 
metropolitane, leggende, nùti, 
novelle, romanzi, racconti lunghi 
Nl!!Il!tiva moderna 
"gialli", storie di fantascienza, 
storie a "flusso di coscienza", 
storie "a incastro", storie "giudi-

arrazione 
Letterario ziarie" Descrizione 

Eorme drammatici]e 
dialogo, sceneggiatura, copione 
di film, copione radiofonico, so-
liloqui 

Forme poetiche 
poesie a schema libero, liriche, 
canzoni popolari, sonetti, forme 
nùste 

Tab. 2 - Tipi di composizione testuale. 

È dalla ricchezza formale delle pratiche anti­
che e dalla dimensione testuale di quelle moderne 
che si può iniziare a disegnare il curricolo della 
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scrittura. Ma un ulteriore elemento praticabile può 
essere aggiunto dalla ricerca che ha studiato ( da 
diversi punti di vista) le fasi processuali dell'im­
parare a comporre un testo scritto. Indipendente­
mente dal modo e dalle ragioni5 che hanno porta­
to a individuare queste fasi, è un fatto che c'è oggi 
un accordo su quali esse siano, almeno per quelle 
più direttamente coinvolte con le elaborazioni 
mentali e psicologiche dello scrittore. 

La Tab. 3 le riassume in sintesi (e vi aggiunge 
le fasi dell'editing e della pubblicazione). 

Processi Attività Strategie 

Docun1entazione, pensiero e ra-
gionamento, brainstorming, ana -

Preparazione 
lisi del destinatario, "flusso di Messa a fuoco, 
scrittura", "diagrammi a grappo- pianificazione 
lo", mappe, scalette, annotazioni, 
classificazioni 

Stesura (bozza) 
Scrittura di versioni successive 

Elaborazione 
(paragrafazione) 

Rilettura, controllo, rielaborazio-

Revisione 
ne, riorganizzazione dell'ordine Rielaborazione 
dei paragrafi, controllo della pro- Modifiche 
gressione tematica 

Editing 
Controllo grammaticale, Jessica-

Controllo 
le ed enciclopedico 

Pubblicazione 
Progettazione di pagina, copiatu-

Elaborazione 
ra, formattazione 

Tab. 3 - Fasi del processo di scrittura. 

Queste fasi offrono lo spunto per una chiara 
e utile articolazione dell'apprendere a scrivere 
anche per la Scuola dei progetti, cioè per una 
scuola attrezzata con uno spazio didattico spe­
cifico. 

7 
FLESSIBILITÀ 

Tra le fasi indicate la preparazione e la docu­
mentazione sono forse le più delicate. È qui in­
fatti che entra in gioco la Topica di Internet: è 
presumibile che nei prossimi anni il complesso 
problema delle "cose da dire" troverà nella Rete 
la sua risorsa più naturale. Ma, in questo caso, il 
discorso si fa più complesso perché dovremo 
tornare a chiederci il ruolo dalla scuola nella for­
mazione e nella manipolazione delle conoscen­
ze, un tema che qui possiamo solo accennare. È 



che l'esplosione del fenomeno della Rete ha por­
tato a una sorta di prima - se la si vuole chiama­
re così - "rivoluzione copernicana" nel nostro si­
stema educativo. 

Questa "rivoluzione" ha brutalmente rove­
sciato il rapporto tra teoria e pratica. Quando un 
dodicenne oggi interagisce (si "interfaccia") con 
un computer e sperimenta un nuovo videogioco 
o un nuovo programma, quello che fa non è par­
tire dal manuale per arrivare a muovere il mou­
se e interagire così con il monitor e le immagini:
semplicemente inizia dal mouse e "sta a vedere
quel che capita", puntando a generalizzare l'e­
sperienza e riservando al manuale il compito di
un pronto soccorso nel caso di intoppi insupe­
rabili.

Detto in termini meno diretti, questo rapporto 
riguarda il modo in cui si armonizzano i due sa­
peri centrali: il sapere dichiarativo (sapere "le 
cose") e il sapere procedurale (saper produrre 
comportamenti concreti) nel processo currico­
lare di formazione delle conoscenze. Nella tra­
dizione europea degli ultimi secoli (per la verità, 
in una tradizione che discende almeno dalla 
Controriforma), il tragitto ha costantemente pri­
vilegiato il primo tipo di sapere (la 'teoria', per 
esprimerci rozzamente) e ha limitato il secondo 
(la 'pratica', per continuare con espressioni un 
po' semplici, ma chiare) a espressione residuale 
e di controllo del primo. Secoli di consuetudine 
didattica nel mondo occidentale hanno fatto di­
scendere le esperienze pratiche dalla teoria. 

Si tratta di una tendenza innaturale, almeno 
dal punto di vista linguistico. Gran parte delle 
conoscenze che si acquisiscono in materia di lin­
guaggio dipende dall'esperienza e cioè dalla pra­
tica e dall'esercizio entro contesti specifici (o 
"situati"). Il bambino piccolo, quando impara a 
parlare, lo fa immerso in un ambiente col quale 
interagisce6, stabilizzando le sue conoscenze sul­
la base di un continuo "vai e vieni" tra ipotesi e 
dati. 

È qui allora che si può tornare alla scrittura 
come all'abilità oggi centrale per il processo for­
mativo di stabilizzazione e gestione delle cono­
scenze nel loro complesso. In questo senso, so­
no almeno tre i pilastri attorno a cui ruotano le 
esigenze di rendere "curricolare" l'apprendi­
mento della scrittura: 

SAPER FARE 

• la.flessibilità
La pratica di scrittura è una pratica trasversale a 
tutte le materie ed è finalizzata alla realizzazione 
di un arsenale di testi che dipendono dalle cono­
scenze che sono coinvolte nel contesto. 

• la (multi)medialità
La pratica della scrittura non è semplicemente re­
lativa alla "composizione scritta", ma investe una
pluralità di mezzi e di composizioni diversi, che
sono relativi sia alla fisicità del mezzo (scrivere
col computer, ad esempio), sia al coinvolgimento
di più risorse espressive (scrivere con tabelle, dia­
grammi, immagini, illustrazioni, ecc.).

• l'intertestualità
La pratica della scrittura è oggi una pratica molto 
spesso "interpretativa", almeno nel senso che la 
scrittura implica lo "scrivere testi a partire da te­
sti", come capita normalmente in più occasioni 
non solo della vita scolastica, ma soprattutto del­
la vita quotidiana e professionale. 

8 
QUALE CURRICOLO? 

Quale curricolo allora nell'era di Internet? Una 
possibile risposta porta a generalizzare in aggetti­
vi i pilastri di cui si è parlato. Dovrebbe essere un 
curricolo .flessibile, (multi)mediale e interte­
stuale. Vediamo questi tre aggettivi riferendoli al­
le capacità o competenze trasversali coinvolte. 

8.1 Scrittura .flessibile. Adottare un curricolo 
che porta alla "scrittura flessibile" significa farsi 
guidare da un intendimento che era centrale nel­
la pedagogia antica: l'idea che ogni discorso si 
ancori a un contesto, sviluppi un ragionamento 
in termini del pubblico del contesto e affini i 
mezzi espressivi adatti a quel pubblico. Questo 
significa introdurre nel nostro quadro didattico 
concetti ancora lenti a penetrare, come quello di 
finalità testuali e di "immagine del pubblico". 
Consideriamo ad esempio la vexata quaestio su 
che cosa distingua un saggio breve da un testo 
del tipo "articolo per giornale". Senza ragiona­
re in termini di modelli comunicativi, è possibi­
le distinguere i due tipi testuali? Si può scrivere 
un saggio breve sul Pascoli e nello stesso tempo 
immaginarlo per un quotidiano di grande diffu­
sione: quello che cambia è il tono e l'impianto
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di conoscenze attualizzati dai rispettivi testi. Ma 
è impossibile una distinzione del genere se con­

temporaneamente non sono note le convenzioni 
che regolano gli aspetti formali dei testi. In bre­
ve, lo studente dovrebbe prendere consapevo­

lezza degli ingredienti scritturali che attraversa i 
generi e li ancorano alla loro specificità. 

8.2 Scrittura multimediale. Quando si propon­
gono esercizi di composizione scritta "al com­
puter", è normale osservare che il prodotto fina­
le è fortemente differenziato per ciascuno stu­
dente non solo per "ciò che si dice", ma in aspet­
ti più elementari che coinvolgono la scelta del 
carattere, l'uso di disegnini (clipart, ad esem­
pio), dei margini e di altro ancora. C'è una con­
creta attenzione dello studente agli aspetti più 
visibili di quanto scrive. Questi aspetti entrereb­
bero nella tabella 3 precedente nella fase che ab­
biamo chiamato "pubblicazione". Per la verità, è 
possibile notare come aspetti di "spettacolariz­
zazione" della scrittura coinvolgano anche le 
composizioni manoscritte (ad es., abbondano le 
sottolineature e l'uso di segnalatori metalingui­
stici di interpunzione). Indipendentemente dal­
le ragioni che potrebbero spiegare questa mag­
giore disponibilità a ragionare in termini "visibi­
li" sui propri prodotti, è bene consentire che la 
pubblicazione sia presente nella composizione 
anche nei suoi aspetti più marcatamente lingui­
stici, come nell'uso di titoli, sottotitoli, note e al­
tro. In più occorrerebbe permettere allo studen­
te di associare ai suoi testi immagini, disegni, ta­
belle e quanto altro egli ritenga necessario a ren­
dere il suo testo più convincente e più chiaro 
possibile. 

8.3 Scrittura intertestuale. Probabilmente l'in­
tertestualità costituisce la cifra più utile per con­
trassegnare l'attuale cultura dell'interfaccia e di 

Internet. Ma, anche in questo caso, torniamo a 
pratiche antiche come è limpidamente spiegato 
da Walter Ong: 

La cultura manoscritta aveva dato l'interte­

stualità per scontata. Ancora legata alla tradi­
zione ripetitiva dell'antico mondo orale, essa 
deliberatamente creava i testi a partire da al­
tri testi, prendendo in prestito, adattando, 

ITALIANO E OLTRE, XIV 119991, pp. 211·217 

condividendo le formule e i temi comuni, ori­

ginariamente orali, che pur elaborava in nuo­
ve forme letterarie impossibili senza la scrit­

tura6. 

Oggi, come nell'antichità, il problema non 

consiste nel produrre testi che siano originali a 

ogni costo e staccati severamente dagli altri te­
sti. Significa puntare a uno studente che abbia la 

capacità di documentarsi scegliendo porzioni te­

stuali che siano pertinenti e ben collocate ri­

spetto alla linea discorsiva che intende produrre 

col suo testo. In questo senso costruire un cur­
ricolo "intertestuale" significa abituare allo 

"scrivere testi a partire da testi" e a giudicare 

della coerenza, ragionevolezza e plausibilità del 
testo che ne risulta. 

9 

LE FINALITÀ FORMATIVE 

Le tre caratteristiche generali di cui abbiamo 

parlato intercettano a un livello profondo le pro­

prietà "cognitive" e formative della scrittura. Co­
munque si guardi il problema, allenarsi a scrive­

re significa allenarsi a quel "pensiero" o "intelli­

genza riflessiva" ( o ancora "cognizione intenzio­
nale7") che "sdoppia" chi scrive nei diversi ruoli 
del produttore e del valutatore. Questo è un pun­
to essenziale nel disegno di un curricolo. Scri­

vere porta con sé lo sviluppo di una notevole 
quota di ragionamento personale che interpreta 

e che valuta, perché lo scrittore è costantemen­
te impegnato in un dialogo interno in cui inter­

preta e valuta una quantità di parametri diversi 

che hanno a che fare non solo con il contenuto o 

con la forma in maniera astratta, ma più verosi­
milmente con gli scopi, gli strumenti e il pubbli­

co per cui scrive quel che scrive. 
Se questo è vero, come pare, allora la didatti­

ca della scrittura si inserisce in quell'area pro­

blem solving8 senza la quale è difficile imposta­
re un curricolo minimamente serio. All'interno 

di quest'area si intrecciano almeno tre compo­
nenti diverse la dimensione retorica (scopi del 

testo, conoscenze del destinatario, generi te­

stuali di presentazione), la dimensione strate­

gica (prestare attenzione, collegare, interpreta-



re) e la dimensione testuale (paragrafare, mo­
dificare, cancellare, parafrasare, aggiungere, ri­

scrivere). 
Quando scrive, lo scrittore è impegnato in 

problemi che riguardano queste aree, e il testo è 

Il In questi ultimi anni, anche in Italia si è diffusa la cosid­
detta ipotesi della "alfabetizzazione", grazie alla traduzione di 
un celebre libro cli Walter Ong, Oralità e scrittura, per cui cfr., 
più avanti n. 3. 

El Abbiamo oggi accumulato una grande quantità di studi e
di 1icerche sul problema della sciittma come processo. Per una 
rassegna di questi studi, mi permetto di rinviare a D. Corno,Al­
C1.mi aspetti eletta ricerca sulla cornposizione scritta 1ilevan­
ti per l'attività cliclattica., in F Mandelli e L. Rovida (a c. di), La 
bella e lei brutta. n processo cli scrittura nella sc-uola cli base, 
La Nuova Italia 1997, Firenze, pp. 1-21. 

El Il termine allude a quello proposto da Walter Ong, il quale
parla di oralità "primaria" e "seconda.ria" nel suo importante li-

SAPER FARE 

il risultato di un percorso decisionale consape­
vole che armonizza le scelte e cristallizza in for­
ma linguistica questo dialogo interno. 

Internet e la sua era rendono semplicemente 
più visibile e più concreto questo dialogo. 

bro del 1982, trad. it. Oralità e scrittura. Le tecnologie eletta 
parola, il Mulino, Bologna 1986. Si vedano le pp. 29, 190, 191 e 
237. 

Il "La parola d'altri" è il titolo di un libro di B. Mortara Gara­
velli (La parola cl'altri. Prospettive cli analisi clel cliscorso, 
Selle1io, Palermo 1985). Esso offre un prezioso studio sul fon­
do dialogico della comunicazione linguistica e testuale. 

El Sulla storia della didattica della scrittura in questi ultimi
decenni si può vedere D. Corno, La sciittura. Sciivere, ?i­
scrivere, sapere cli sapere, Rubbettino, Genova 1999 e in par­
ticola.re il p1irno e il terzo capitolo ("Sclivere e pensare" e "Sc1i­
vere e riscrivere"). 
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I 
L'ITALIANO NON È L'INGLESE 

nternational English è il ti­
tolo di un noto libro di Trud­
gill e Hannah (1986), che 
presenta una rassegna delle 
forme che l'inglese ha as­
sunto nelle diverse parti del 
mondo in cui si è diffuso co­
me lingua prima o perlome­
no seconda. Il titolo di que­
sto articolo allude a quel li­
bro, anche se per ragioni 
evidenti una rassegna dello 
stesso genere di quella di 

Trudgill e Hannah non si può fare per l'italiano. 
L'allusione si spiega però ugualmente, dato che 
vorrei offrire alcune considerazioni sulla "missio­
ne" ( come oggi si dice) geopolitica internazionale 
di questa lingua, sia nella storia che nel presente. 

Parlare di missione geopolitica significa allu­
dere alle relazioni di forza (politica, culturale e 
perfino d'immagine) in cui l'italiano è intervenuto 
nel corso della sua storia - un tema finora poco 
studiato in rapporto alla nostra lingua, mentre per 
altre ne esistono analisi molto estese (per es., 
Hagège 1987, per il francese). Malgrado questa 
mancanza negli studi, anche l'italiano ha parteci­
pato in vari momenti della sua storia ad intrecci 
importanti di tensioni di forza, ed è affiorato più 
volte, perfino poderosamente, al rango di lingua 
internazionale, sia pure non di uso generale ma 
con particolari specializzazioni. 

Ad esempio, nella storia europea c'è stato un 
momento in cui l'italiano si è trovato molto vici­
no ad avere la possibilità di imporsi come lingua 
internazionale (cioè europea) della cultura. Allu­
do al Rinascimento, epoca in cui ogni intellettua­
le europeo conosceva l'italiano, alcuni lo scrive­
vano (basti pensare ad un esempio importante 
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come Michel de Montaigne, che, visitando l'Ita­
lia, ritenne ovvio scrivere una parte del suo Voya­

ge en Italie nella nostra lingua), tutti lo ammira­
vano per la sua tradizione. Il suo prestigio coin­
cideva in quell'epoca col prestigio della sua let­
teratura, ma anche con la forza dei banchieri fio­
rentini e genovesi. Due secoli più tardi, Voltaire 
si ricordava ancora di questo fatto, notando che 
"l'italien était en position de dominer en Europe 
par ses ouvrages immortels du seizième siècle" 
(Dictionnaire philosophique, s. v. Langue; cfr. 
Folena 1983: 223). 

Nello stesso tempo, l'italiano circolava come 
lingua pratica in diversi circuiti internazionali: lo 
usavano, e in larga misura, l'arte e le arti, la fman­
za e la banca, la navigazione. La Corte di Vienna, 
nel secolo di Mozart e anche dopo, trattava l'ita­
liano come lingua scelta ed elegante (un po' come 
il francese presso la classe colta russa), e non è un 
caso che anche nelle lettere di Mozart i tratti in ita­
liano siano frequenti ed espressivi (Folena 1983: 
396 ss.). 

Diversi studiosi hanno ritrovato o studiato do­
cumenti importanti della circolazione dell'italia­
no nella cultura dei secoli XVIII e XVIII, soprat­
tutto grammatiche (una per gli olandesi, molte 
per la Spagna, studiate recentemente da Silvestri 
1998), grammatichette e vocabolari - insomma, 
una serie di tracce che attestano che l'italiano, 
pur non dominando, ha continuato ad agire nel­
le basi profonde della cultura europea. Era, allo­
ra, una lingua di cultura, trasmetteva messaggi 
di cultura, circolava nella rete delle persone di 
cultura. 

Ma ad un certo punto ebbe luogo qualcosa, per 
la quale questa dominazione immateriale si inter­
ruppe, anche se - bisogna dirlo - la frattura non fu 
non completa. Non è facile dire di che cosa si sia 
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trattato. Le ragioni di questo fenomeno sono com­
plesse ed oscure, e non sono semplicemente lin­
guistiche. In attesa che si analizzi questo fenome­
no singolare, bisognerà appoggiarsi ad un'ipotesi 
implicita in talune riflessioni profonde, di Leopar­
di ( che visse in un'epoca in cui la marginalità del­
l'italiano era già consumata), che contava su una 
straordinaria percezione degli intrecci tra lingue, 
cultura e potere politico. La risposta si trova, for­
mulata in modo indiretto, nelle molte pagine dello 
Zibaldone in cui si discute il motivo per cui la let­
teratura e la filosofia moderne manchino in Italia e 
debbano perciò essere importate dalla Francia 
(vedi anche Leopardi 1998): 

[ ... la letteratura e filosofia francese] La quale 
dev'esser madre della nostra, perocché noi non 
l'abbiamo del proprio, stante la singolare inerzia 
d'Italia nel secolo in che le altre nazioni d'Europa 
sono state e sono più attive che in alcun'altra (Zi­
baldone 3193; corsivo mio). 

Secondo Leopardi, è la mancanza di una lette­
ratura e una filosofia italiana moderna a far sì che 
questi beni debbano essere presi in prestito dalla 
Francia. Estendendo il ragionamento, possiamo 
supporre che lo stesso fenomeno sia alla radice 
dell'indebolirsi dell'italiano come lingua di cultu­
ra europea che si registrò dopo il Rinascimento. 
Quel che aveva cominciato a mancare a questa lin­
gua era insomma la stessa cosa che scarseggiava 
in Italia: il sostegno di una produzione intellettua­
le di alto prestigio, la spinta dell'invenzione di idee 
e di forme nuove. Non avendo né una forza milita­
re che l'imponesse (come per la Spagna) né una 
religione universale che lo diffondesse, l'italiano 
( con la sua cultura) poteva contare solo sulla for­
za delle sue produzioni simboliche, sicché la crisi 
di queste comportò la crisi stessa della lingua co­
me idioma internazionale. 

Se oggi siamo ancora una volta a parlare di 
questi problemi, è perché siamo ancora tributari 
di quella esperienza eccezionale, i cui frutti e 
conseguenze non sono del tutto esauriti. Ma og­
gi l'italiano non si presenta più come lingua di 
cultura, o, almeno, non solo in questa veste. Si 
presenta sotto altre forme, che è importante con­
siderare. 

2 

FORME ATTUALI 
DELL' lNTERNATIONAL lTALIAN 

Sono convinto che, come lingua di cultura, l'i­
taliano abbia ormai raggiunto il suo massimo. In 
ogni caso, non è in questo ambito che richiede as­
sistenza o analisi particolari. Chi ha bisogno d'in1-
pararlo per .occuparsi di storia dell'arte, di ar­
cheologia, di diritto o di opera lirica non ha infat­
ti nessuna difficoltà: sa dove rivolgersi e sa quello 
che deve fare. Del resto, le rilevazioni quantitative 
che si pubblicano ogni tanto sulla diffusione del­
l'italiano, e che si riferiscono specialmente alle 
esigenze di un pubblico di qualità culturale eleva­
ta, indicano una cifra che tende a non variare in 
modo significativo, e che ammonta a circa tre mi­
lioni di persone nel mondo. Per questo, forse pos­
siamo considerare, se non chiusa, almeno stazio­
naria, la fase di espansione dell'italiano come lin­
gua di cultura. In questo, bisogna riconoscerlo, il 
parere di Voltaire ha quasi il tono di una profezia. 

Se è così, è più opportuno analizzare le sue pos­
sibili missioni future. Vorrei indicarne due, perlo­
meno in prima approssimazione, contando di ri­
tornare su questi temi con analisi più dettagliate. 
Penso dunque che le nuove vie dell'international 
Italian siano: (a) come lingua franca del Mediter­
raneo e (b) come membro della famiglia romanza, 
che ha qualche possibilità di diffondersi tutta in­
tera in Europa. 

2.1. Vediamo il primo punto. Tra le mancanze 
storiche dell'Italia (lo dico paradossalmente, ma 
non poi del tutto), c'è quella di non aver mai crea­
to un impero. Certo, ciò non poteva riuscire a un 
singolo stato, tra i tanti che hanno occupato per 
secoli l'Italia, ma non fu certamente il fattore di­
mensionale ad operare come impedimento. Altri 
piccoli paesi ( come l'Olanda o il Belgio) hanno 
avuto infatti l'esperienza di conseguire la diffusio­
ne della propria lingua fuori dei confini - anche se, 
nel caso dell'olandese, essa comportò essenzial­
mente la creazione di idiomi creoli. Anche l'Italia 
provò, sì, a mettere su il suo impero, ma ciò ac­
cadde sotto il fascismo, cioè con tre secoli di ri­
tardo rispetto all'epoca in cui sarebbe storica­
mente plausibile, e rispetto alle grandi potenze 
che gli imperi se li erano fatti sul serio. Non a ca-
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so, i risultati non furono gli stessi. Dico questo per­
ché forse una delle poche tracce positive che l'im­
perialismo abbia lasciato è consistita proprio nel 
radicamento di talune lingue: nella storia, nulla 
meglio degli imperi si è rivelato più utile per la dif­
fusione delle lingue e per la definizione di quelle 
che Hagège (1993) ha definito 'lingue federative', 
cioè le lingue che sono capaci di concentrare l'at­
trazione di altri popoli e di 'federarli' attorno a sé. 
Praticamente tutte le lingue europee ( compreso 
l'olandese) hanno potuto contare su questa straor­
dinaria risorsa della storia ed essere, in qualche 
forma, federative; solo l'italiano è rimasto fuori dal 
gioco. 

Però, se non ha creato un impero materiale, l'i­
taliano riuscì a creare un impero in1materiale, for­
mato più da radican1enti culturali che da armate e 
complessi an1ministrativi - perché, com'è ovvio, 
gli imperi non sono rappresentati soltanto da oc­
cupazioni, ma anche da propagazioni di altro ge­
nere. (Basti pensare all"impero americano', che 
esiste e opera anche dove non c'è neanche una 
pattuglia di militari USA.) L'italiano ha mostrato 
infatti, negli ultimi decenni del secolo XX, di esser 
diventato lingua internazionale di una sorta 'invi­
sibile', usato com'è da una parte estesissima del 
Mediterraneo e delle aree contermini. 

Ora, quel che colpisce è che nel Mediterraneo 
la nostra lingua non è stata portata da scrittori o 
intellettuali, bensì da marinai, mercanti, militari, 
banchieri. Su alcuni aspetti di questo tema sono 
state scritte svariate indagini (specialmente sul 
ruolo della mercatura), e non è il caso di tornarci 
sopra. Vale la pena di sottolineare invece che gli 
effetti ne furono vistosissinù e, soprattutto, dura­
turi. Come conseguenza di questa storia ( che de­
ve essere ancora scritta per intero) il Mediterra­
neo è testimone oggi, insomma, di quella che in 
un'altra occasione ho chian1ato (Simone 1992) una 
potente 'trama italiana', cioè il ricco deposito sto­
rico di una serie di ondate successive. 

Queste si cominciano a studiare solo oggi, ma 
nel breve scritto che ho citato ho provato a sche­
matizzarle. La prima fu evidentemente quella rap­
presentata dall'Impero Romano, che lasciò non 
soltanto fitti materiali lessicali latini in terre estra­
nee a quell'idioma (oggi coincidenti con l'area di 
lingua araba, turca, greca e slava del Mediterra­
neo), ma lasciò anche - aggiungerei, ricorrendo ad 
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un argomento tipico della storia delle mentalità -
una sorta di diffusa percezione del 'prestigio' del 
latino e delle lingue che ad un certo momento co­
minciarono a germinarne. La seconda ondata es­
senziale fu rappresentata dall'attività delle Repub­
bliche marinare, e in particolare dalla diffusione 
della Repubblica di Venezia - l'area stùla quale si 
sono accumulati più studi. 1 Di recente, si sono 
avute le due ondate conclusive: l'impero fascista 
nel versante orientale del Mediterraneo e, ultima­
mente, la immateriale diffusione delle trasmissio­
ni televisive italiane in tutta l'area mediterranea e 
oltre. 

Della fertilità di questi sedimenti ci rendiamo 
conto oggi di colpo, quando ci avvediamo che mol­
ta parte dell'imnùgrazione che arriva in Italia dai 
paesi mediterranei parla italiano già prima di met­
tere piede nel nostro paese. L'immigrazione di cui 
l'Italia è da alcuni anni un punto d'arrivo (quale 
che sia la valutazione politica che esprin1iamo al 
proposito) testim01ùa che l'italiano trova nel Me­
diterraneo un vastissin10 terreno già pronto, cioè 
che il Mediterraneo è linguisticamente italiano. 

Da qui discende una considerazione che nù pa­
re significativa, e che in un certo senso è nei fatti: 
dati questi precedenti storici, una delle missioni 
attuali della nostra lingua consiste proprio nel ri­
prendere il filo della storia e nel tornare a propor­
si come lingua franca del Mediterraneo, e in parti­
colare come lingua franca degli inunigrati. In que­
sta sua missione, l'italiano non fa del resto che ri­
prendere una tradizione secolare, che viene oggi 
studiata sempre più accuratamente. Il recente vo­
lume della Società di Linguistica Italiana su La

"lingua d'Italia" (Brincat-Alfieri 1998) documenta 
estesamente che, in numerosi punti della costa 
mediterranea (specialmente nel bacino sudorien­
tale del Mediterraneo), e anche in diverse zone 
dell'entroterra, l'italiano è stato per secoli lingua 
franca in più ambiti territoriali, operando in mano 
a popoli di lingua madre diversa (maltesi, francesi, 
greci, inglesi, austriaci) e in una varietà di ambiti 
settoriali specifici (marineria, amministrazione, 
commercio, ecc.). Il quadro che il volume citato 
definisce è solamente iniziale, ma già basta a mo­
strare che la diffusione dell'italiano in quell'area è 
stata assolutan1ente straordinaria, sia per costan­
za nel tempo sia per ampiezza di irradiazione. Nel 
Mediterraneo, insomma, esso è stato con ogni pro-
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babilità ben più avanti delle altre lingue ad alto po­
tenziale federativo, perfino lo spagnolo e il fran­
cese. 

2.2. Veniamo ora a esaminare la seconda mis­
sione internazionale dell'italiano.2 Prima di com­
mentarla, devo enunciarla in forma sintetica: l'ita­
liano può diffondersi in Europa come componen­
te della famiglia di lingue che è la sua, cioè quella 
romanza, contando su una straordinaria risorsa di 
questa (ma anche ogni altra fanliglia linguistica), 
che possiamo chian1are somiglianze difamiglia.3 

Aggiungo che questa missione è legata allo spe­
ciale momento storico in cui l'Europa vive, oggi 
che la sua situazione geopolitica, specialmente 
della sua area centro-orientale, si è modificata in 
modo drastico. Ma, per intravvederla, occorre 
adoperare un'immaginazione linguistica attenta, 
cioè spingersi oltre gli stretti dati di fatto, ma guar­
dando alle prospettive possibili nel futuro. 

In Europa, nell'ultin10 decennio, nuovi stati si 
sono creati dalla frammentazione di altri prece­
denti, mentre stati già esistenti hanno rin1odellato 
radicalmente il loro territorio e i loro confini. Un 
riassestamento così profondo ha comportato ( e 
comporterà ancora di più in futuro) la ricerca di 
equilibrio su piani ben più 'duri' - quelli che con­
cernono i rapporti di forza politici ed economici -
e stimolerà la ridefinizione del peso reciproco di 
modelli culturali e di lingue. Una discussione ap­
profondita su questo terna dovrebbe permetterci 
di capire, o perlomeno di supporre, qual sarà la lin­
gua ( o le lingue) attorno a cui in Europa si cree­
rrumo aggregazioni forti, o, in parole più semplici, 
quale sru·à la lingua che 'comanderà' nell'Europa 
di doma.J.Ù. Non penso soltanto al caso di una lin­
gua che si imponga su entità politiche reali. Per­
ché una lingua sia importante e possa imporsi su 
un'area territoriale più vasta del territorio di uno 
stato, non è affatto obbligatorio che una federa­
zione di stati (virtuale o reale) la adotti ufficial­
mente come lingua propria; basta che in quei pae­
si si riconosca, tacitamente e per i sottili mecca.J.Ù­
smi della cultura di massa, che quella lingua è 'in­
fluente', 'potente' e 'desiderabile'. 

È proprio per ru1alizzare questa situazione, che 
Hagège (1993) ha elaborato - come ho già ricor­
dato - la nozione di 'lingue federative'. Una com­
plessa analisi storica porta Hagège a concludere 

che le uniche lingue europee che abbiano oggi tut­
ti i titoli per essere 'federative' sono il francese e 
l'inglese. La storia e la struttura di queste lingue 
sarebbero gli argomenti più forti a sostegno di 
questa posizione. Il tedesco, che avrebbe avuto di­
versi titoli per candidarsi a questa funzione, viene 
scartato da Hagège, che ne limita l'area di influen­
za all'Europa centrale. In questo quadro, eviden­
temente, l'italiano non entra. 

Ora, l'opinione che vorrei sostenere è che in ta­
luni casi, per diventare federative, le lingue non 
possono avanzare isolatamente, ma hanno biso­
gno di congregarsi tra loro, formando così una 'le­

ga federativa di lingue'. Per arrivare a questa con­
clusione devo adoperare alcuni argomenti appa­
rentemente esterni, remoti e mru·ginali. 

È molto singolare che nessuna delle grandi lin­
gue europee si sia diffusa 'in lega' con altre lingue 
sorelle. Non contian10 il latino, che, come è ovvio, 
sarebbe stata una sorella decisan1ente più ingom­
brante delle altre alla sua epoca. Ma lo spagnolo e 
il francese, che hanno avuto in epoche diverse e 
per ragioni differenti la forza per in1porsi come lin­
gue d'Europa, si trovarono a operare ciascuna per 
proprio conto, spesso l'una contro l'altra. Il tede­
sco e l'olandese, per parte loro, pur essendo gene­
tican1ente e strutturalmente molto prossime, non 
hanno mai viaggiato insieme in Europa, e la diffu­
sione dell'una non ha mai aperto la strada a quella 
dell'altra. Perfino l'inglese (anzi meglio l'anglo­
runericano) di oggi non apre la strada in alcun mo­
do alle altre lingue germa.J.Ùche, né il russo ha fa­
vorito la diffusione di lingue sorelle come il ceco o 
il polacco. 

I motivi di questi fatti sono non linguistici ma 
storici, e sono connessi alla storia delle grandi po­
tenze europee, ognuna delle quali finiva per im­
porre una sola lingua nel suo perin1etro geografi­
co. Perfino la lunga parabola dell'impero austro­
ungarico coincide, in fondo, con la diffusione e 
l'affermazione del solo tedesco, perfino in aree 
non germaniche di origine: non di lingue affini e 
prossin1e al tedesco, né di lingue ( come il ceco e 
l'ungherese) adoperate nel perimetro geopolitico 
dell'impero. Per conseguenza, nell'epoca premo­
derna, i rapporti di forza tra gli stati hanno fatto sì 
che le lingue si diffondessero ciascuna per proprio 
conto. 

Oggi la situazione è profondamente mutata. 
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L'Europa evoluta è un'area pacifica, la dimensio­
ne politica (nel senso delle grandi potenze) è di­
ventata meno rilevante nel campo della diffusione 
delle lingue, e l'identificazione della potenza poli­
tica con una sola lingua non funziona più. Per que­
sto agli spagnoli il francese non suona più come la 
lingua dell'invasore napoleonico, agli italiani lo 
spagnolo non appare più come l'idioma cli un do­
minatore secolare, né l'inglese ricorda il nemico cli 
guerra. (Solo il tedesco, credo, appare ancora a 
tutta l'Europa segnato a fuoco dall'in1pronta della 
guerra e del nazismo.) Questo radicale cambia­
mento dell'immagine simbolica delle lingue do­
vrebbe permettere agli europei di rendersi conto 
e di sfruttare il fatto che le lingue principali del 
continente non sono più isolate alla maniera del 
basco o dell'etrusco, ma sono organizzate in fami­

glie, i cui componenti sono dotati ( come in tutte 
le famiglie che si rispettino) cli vere e proprie 'so­
miglianze cli famiglia'. 

3 
SOMIGLIANZE DI FAMIGLIA 

Le somiglianze di famiglia (lo sappiamo con 
chiarezza dalle scienze cognitive) sono una guida 
in1portante per le nostri azioni cognitive: se cono­
sciamo A e notiamo che B presenta con A una 
qualche somiglianza, supponiamo prontamente 
che B possa avere con A ancora altre somiglianze 
che a prima vista non riuscian10 a cogliere. In pa­
role povere, il fatto che esistano somiglianze cli fa­
miglia permette di trattare uno qualunque dei 
membri della famiglia come una specie di porta, 
cli via regia, per la conoscenza delle altre. 

Se trasportiamo questo ragionamento sul piano 
linguistico, verifichian10 facilmente che chi cono­
sca il tedesco sa già qualcosa del neerlandese e 
perfino dell'inglese (e viceversa); analogamente, 
chi conosce il francese sa già qualcosa dell'italia­
no, dello spagnolo, del portoghese, e così via. Que­
ste ipotesi possono sembrare fantastiche o banali; 
ma alcuni fatti empirici hanno mostrato che non 
sono né l'una né l'altra cosa: si tratta al contrario 
di ipotesi ben fondate e ricche di conseguenze, 
delle quali bisognerebbe decidersi a fare un uso 
teorico più intenso. Alludo al progetto EUROM4, 
ideato e sviluppato da Claire Blanche-Benveniste•. 
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A me interessa proporre qualche corollario teorico 

( e geopolitico) del progetto, specialmente per 
quanto riguarda il tema che sto discutendo. 

Mi riferisco in particolare al fatto che i giovani 
che si sono sottoposti all'esperienza preparatoria 
cli EUROM4, quando sono stati messi dinanzi a te­
sti (scritti e parlati) nelle tre lingue romanze di­
verse dalla propria, hanno immediatamente ( an­
che se non senza difficoltà, incertezze e inciampi) 
percepito che un testo in altra lingua (ponian10, un 
testo spagnolo per un italiano) non era totalmente 
altro, ma era 'somigliante' alla propria lingua. Han­
no cioè scoperto da soli le somiglianze, e le hanno 
adoperate come base inconsapevole per costruir­
si delle corrispondenze. Proprio ragionando sulle 
somiglianze i giovani hanno prodotto generalizza­
zioni via via migliori, adoperando come scala per 
salire sugli idiomi nuovi la conoscenza della pro­
pria lingua e quel che via via imparavano delle lin­
gue altre. 

Se vogliamo dire la parola che ho in mente, i 
giovani si sono rapidamente formati una 'gram­
matica comparata' romanza, ma di un tipo specia­
le: una gran1matica comparata mentale, cioè un si­
stema di regolarità e di principi di attesa di cui si 
sono serviti per guidare i passi ulteriori del loro 
apprendimento. Le regolarità devono essere state 
formulate nella fonna seguente: «se nella mia lin­
gua il fenomeno A si presenta nella forma X, nella 
lingua Y esso si presenta nella forma X' (somi­
gliante, cioè), oppure nella forma Z (dissimile, 
cioè)». Regole di questo tipo gestiscono le somi­
glianze e permettono di collocare in un insieme cli 
paradigmi di corrispondenza le conoscenze che si 
acquistano nelle nuove lingue. I principi di attesa 
devono essere nella forma seguente: «se il feno­
meno A si presenta nella mia lingua nella forma X, 
posso aspettarmi che nella lingua Y esista un fe­
nomeno analogo Ji:. in una forma somigliante X'». 

C'è una differenza fondamentale tra le regola­
rità e i principi cli attesa. Le prime producono ge­
neralizzazioni a partire da fenomeni effettivamen­

te incontrati, e quindi servono come comodi al­
goritmi per estrane regolarità da dati empirici già 
noti e per produrre abbozzi cli sistemazioni. I prin­
cipi cli attesa invece servono a produrre generaliz­
zazioni sulla natura di fenomeni non ancora in­

contrati, e quindi a prepararsi all'incontro. 
Naturalmente le une e gli altri sono soggetti al 
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rischio di errore: è possibile non capire che en­
trami,a e nefando non hanno nulla a che fare in ita­
liano malgrado la apparente somiglianza fonnale 
e che quindi è sbagliato formulare la regola men­
tale entrando : entrare = nefando : 'r-nefare. Alla 
stessa maniera è possibile sbagliare completa­
mente la formulazione di un principio di attesa e 
credere che il verbo nominalizzato, siccome esiste 
in italiano (es.: il dormire) e ( sia pure con una sin­
tassi molto diversa) in spagnolo (el llorar), debba 
esistere anche in francese. 

Ma, malgrado questi rischi di errore ( connessi 
a qualsivoglia attività cognitiva complessa, anche 
se non pienamente cosciente), è innegabile che 
chi in1para una lingua sorella della propria appli­
cando metodiche come quelle di EUROM4 mette 
in opera un importante componente mentale di 
grammatica comparata. Aggiungo che in questo 
componente mentale deve esserci un sub-compo­
nente che si occupa specificamente di ricostru­
zione linguistica, nel senso proprio di questo ter­
mine: cioè un sistema di regole che permettono di 
esprin1ere, con una sorta di fomrnla astratta, l'in­
sieme delle somiglianze riscontrate tra le diverse 
lingue romanze, una sorta di romanzo comune 
mentale. 

Quel che voglio dire è allora che (a) lingue so­
relle ( ad esempio quelle romanze) possono opera­
re l'una come porta verso l'altra, e che quindi si av­
vantaggiano ad essere accostate insieme, (b) che 
la mente di un apprendente di media intelligenza 
coglie subito le somiglianze di fanliglia tra una lin­
gua e l'altra, e mette in opera rapidan1ente una 
gran1matica comparata organizzata in componen­
ti, non più né meno raffinata della grammatica 
comparata creata dai comparatisti del secolo pas­
sato, (c) che questo complesso gioco di relazioni è 
reso possibile dal fatto che, per una sorta di me­
raviglia della natura (o della storia?), le lingue 
non siano isolate l'una rispetto all'altra, ma sono 
legate da vincoli di parentela (quindi, di somi­
glianza). 

Certo, come in tutte le famiglie cog11itivamente 
rilevanti, anche in una famiglia linguistica può es­
serci un membro che per qualche ragione (sogget­
tiva o oggettiva) appare o viene trattato come 'il 
più rappresentativo', come 'il migliore esempio' 
della fanliglia stessa. Molti concorderanno ad 
esempio sull'idea che il tedesco sia un esempio 

migliore del neerlandese per rappresentare ( = per 
dar l'idea del)la ( sotto )fanliglia del germanico set­
tentrionale; o che l'inglese sia migliore del tedesco 
a rappresentare il germanico tout court. Nessuno 
si offende per questo. Ma come si presenta la que­
stione tra le lingue romanze? Nella mente degli al­
lievi di EUROM4 si forma rapida.mente una sorta 
di tipologia mentale ingenua delle lingue romanze, 
che si è presentata più o meno uguale per tutti 
(fatta salva naturalmente la differenza. di punti di 
vista). 

In questa tipologia le lingue romanze sono rap­
presentate come disperse in uno spazio, in cui al­
cune di esse sono più prossin1e tra loro di altre. In 
questo modo, del tutto naturalmente, le regolarità 
e i principi di attesa di cui ho parlato sopra si for­
mano, nella mente degli apprendenti, facendo ri­
ferimento per prin1a alla lingua che viene sentita 
come più prossima. alla propria, e risalendo alle al­
tre solo in un secondo momento. In particolare, 
italiano e spagnolo sono sentite 'più vicine' tra lo­
ro da un lato, francese e portoghese sono sentite 
più vicine tra loro dall'altro (ma meno di quanto lo 
siano italiano e spagnolo), e il francese è sentito 
come il più distante di tutte dalle restanti, quasi 
fosse lanciato in una traiettoria. di fuga dalla fami­
glia. romanza. Se volessimo rappresentare questa 
situazione con un grafico approssimativo potrem­
mo avere quel che segue: 

Questo grafico è molto rudin1entale, ma dà un'i­
dea della distanza 'mentale' che le lingue romanze 
hanno l'una rispetto all'altra nella rappresentazio­
ne degli apprendenti. Il grafico è costruito con 
l'aiuto di un solo criterio: la frequenza con cui i 
parlanti di una lingua 'indovinavano' le strutture 
di w1'altra lingua nel processo dell'apprendimen­
to. Elaborare buoni principi di attesa sul francese 
da parte di non francofoni e sulle altre lingue da 
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parte di francofoni si rivela più difficile che quan­
do si tratti delle relazioni tra altre lingue. 

È facile vedere che il grafico corrisponde con 
notevole approssin1azione a quel che pensano gli 
specialisti di oggi di linguistica romanza:5 che il 
francese è la lingua romanza che ha 'camminato di 
più' rispetto alle altre, al punto da distanziarsi per­
fino tipologicamente dalla maggior parte di quelle 
che erano originariamente le sue sorelle. Rende 
conto anche della profonda prossimità strutturale 
tra italiano e spagnolo ( che però, almeno a mio av­
viso, dovrebbe essere linutata parecchio di più di 
quanto si faccia norn1almente), e delle somiglian­
ze (per lo meno per certi aspetti della fonologia) 
tra portoghese e francese, che non si limitano na­
turalmente al fatto che entran1be le lingue siano 
ricche di vocali nasali, ma tocca qualche livello più 
profondo. 

Può darsi che queste considerazioni ( e lo sche­
ma che sopra ho cercato di dare per rappresen­
tarle) siano derivate soprattutto da 'valutazioni' di 
tipo fonologico e lessicale (i prinu livelli del con­
tatto con una lingua). Può darsi quindi che, se ap­
profondissimo la comparazione portandola ai li­
velli più delicati della sintassi o della gran1matica, 
scopriremmo divergenze sotto le sonuglianze ap­
parenti. Ma sta di fatto che le percezioni dell'ap­
prendente ingenuo (ma intelligente) non sono in 
ogni caso del tutto folli o bizzarre, ma sonugliano 
parecchio alle complesse generalizzazioni che il 
linguista raggiunge dopo anni di studio e di com­
parazioni. 

4 

CONCLUSIONI 

Cercluamo di tradurre queste considerazioni in 
ternuni geopolitici, tornando così al genere di con­
siderazioni che ho fatto all'inizio a proposito del­
l'egemonia linguistica in Europa. Non c'è dubbio 
che in Europa il primato linguistico spetterà, per­
lomeno per i prossinu deceruu, all'inglese (nella 
versione an1ericana, con buona pace dei nostri 
anuci britaruuci), e che qualche spazio di sovranità 
toccherà anche al tedesco nella parte centrale del 
continente. Tanto l'inglese quanto il tedesco viag­
geraru10 ciascuna per proprio conto, perché le for­
ze politico-econonuche che le spingono sono di-
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stinte: non è mai capitato, per questo, che qualcu­
no abbia sfruttato le somiglianze tra le due lingue 
per diffonderle in coppia. 

Le lingue romanze ( e tra queste l'italiano) cor­
rono il rischio di trovarsi in una condizione di to­
tale minorità dinanzi a questo paesaggio di ege­
monie prestabilite. Il francese ha un bel conside­
rarsi lingua internazionale: dinanzi all'avanzata 
dell'inglese il suo peso come lingua franca si va re­
stringendo gradualmente, e a studiarlo e ricercar­
ne il gusto sono quasi solo gli specialisti di lette­
ratura e storia di Francia o i cittadini delle ex-co­
lonie. Che speranza haru10 allora le lingue roman­
ze di esistere e di resistere in quanto lingue fede­
rative nell'Europa di domani? Io credo che la loro 
unica speranza consista nello sfruttare fino in fon­
do le straordinarie sonuglianze di fanuglia che esi­
stono tra l'una e l'altra (non credo si possa dire 
che le lingue germaniche presentino un legame co­
sì forte di prossinutà organizzativa), come mostra 
l'analisi linguistica e come ripetono esperienze im­
portanti come EUROM4. 

Traducendo questa somiglianza in progranuna 
di azione, ciò significa che l'italiano dovrebbe es­
sere insegnato e in1parato insieme alle lingue ro­
manze, nello stesso momento, o comunque tutte 
nell'ambito di un unico programma di apprendi­
mento: a questa condizione, le sonuglianze di fa­
nuglia di cui ho parlato potrebbero diventare uno 
straordinario moltiplicatore dell'apprendimento. 
Imparandone una, se ne imparerebbero (un po' o 
tanto) delle altre, o si preparerebbe il terreno per 
impararne delle altre. 

La diffusione sinmltanea delle lingue romanze 
(sia nell'area romanza che nel resto d'Europa) sa­
rebbe una magnifica maniera di linutare l'avanzata 
dell'inglese, per creare w1a 'lega di lingue federati­
ve' (invece che una sola lingua federativa), e per 
trasforn1are in valore aggiunto le sonuglianze di fa­
miglia che l'intelligenza dei giovani è così pronta a 
cogliere e a sfruttare. Lesperienza di EUROM4 nu 
pare contenga una illustrazione illununante di que­
sta possibilità. Fa, tra l'altro, capire che il nostro fu­
turo lingtùstico potrebbe essere sonugliante alla si­
tuazione che si creava dei conventi basso-medioe­
vali (vere fucine e modelli di ctùtura europea): cia­
scuno parlava la sua lingua ( correlandola più o me­
no fantasticamente al latino) ma tutti erano in gra­
do, in qualche modo e nusura, di capirsi. 
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Due sin,alesi
a Catania 

LAURA SCUTO 

1 

SINGALESI IN SICILIA 

o studio della lingua di ap­
prendimento immigrati ( det­
ta interlingua nel gergo dei
linguisti; qui IL), nel nostro
caso della varietà d'italiano
che imparano gli stranieri è
diventato negli ultimi
vent'anni di grande attualità
e urgenza, visto l'elevato nu­
mero di extracomunitari che
sono venuti a lavorare nel
nostro paese. Attivati in Ita-
lia, gli immigrati, spinti da

motivazioni di lavoro e di vita associata, appren­
dono l'italiano attraverso l'uso giornaliero della 
lingua con i nativi. 

Ho condotto uno studio su due campioni di in­
terlingua che consistono nella trascrizione di due 
interviste a due immigrati di lingua singalese (Sri 
Lanka), fino ad oggi poco studiato nell'ambito de­
gli studi sull'in1rnigrazione. La prin1a intervista è 
stata fatta nel febbraio del 1996 ed dura un'ora cir­
ca; la seconda risale all'agosto dello stesso anno e 
dura due ore. Le interviste consistono in una con­
versazione spontanea; gli argomenti trattati ri­
guardano l'istruzione degli informanti, i loro 
hobby, i motivi che li hanno spinti a venire in Ita­
lia, la loro vita in Sicilia, le tradizioni e lo stile di 
vita nello Sri Lanka, nonché le loro aspettative per 
il futuro. 

P. e N. (indichiamo con queste iniziali i nomi dei
due apprendenti) appartengono ad un gruppo di 
recente immigrazione, presente in numero consi­
stente a Catania e occupato principalmente nel 
settore dei lavori domestici. P. e N. sono maschi, 
hanno 26 anni e sono in Italia rispettivan1ente da 
quattro e cinque anni. Provengono da un ambien­
te multietnico e multiculturale, in cui la maggio-

ITALIANO E OLTRE, XIV 11999). pp. 226-23 l 

ranza buddista vive insieme alle minoranze indui­
sta, musulmana e cristiana. Ambedue hanno com­
piuto gli studi regolannente fino a diciotto anni. P. 
proviene da un ambiente sociale medio-alto (il pa­
dre ha una piantagione e la madre è medico) e N. 
da un ambiente medio-basso (il padre è autista e 
la madre casalinga). La loro madrelingua è il sin­
galese, una lingua incloaria tipologicamente assai 
diversa dall'italiano. A scuola hanno imparato l'in­
glese, di cui hanno una discreta competenza scrit­
ta e orale. Quest'ultima lingua è servita, soprattut­
to nel caso cli P., da tramite per l'apprendin1ento 
dell'italiano. 

P. e N. hanno appreso l'italiano in modo naturale
attraverso la loro esposizione quotidiana alla lingua 
dopo il loro arrivo in Italia. N., la cui competenza è 
a un livello più avanzato, dice di avere utilizzato al­
l'inizio un libro di grammatica italiana, di cui però 
non è stato in grado di dare il titolo. Un input con­
sistente è fornito dai datori di lavoro che, in quanto 
persone istruite e cli ceto medio-alto, forniscono 
agli apprendenti modelli linguistici cli italiano me­
clio. Ambedue gli apprendenti sono esposti, per lo 
più, alla varietà regionale dell'italiano cli Sicilia. 

Ho analizzato l'IL cli P. e N. nei suoi vari livelli 
per rilevan1e le caratteristiche fonologiche, morfo­
logiche, sintattiche e lessicali. Qui si potranno for­
nire solo alcuni cenni indicativi. 

2 

I SUONI 

Quanto all'aspetto fonologico, si riconoscono 
sia delle caratteristiche dovute all'influenza della 
madrelingua e del dialetto catanese, sia altre cli ti­
po più generale, riscontrate anche in inunigrati cli 
diversa provenienza. Fra queste ultime ricordiamo 
la realizzazione delle occlusive sorde - bilabiale 
/p/, dentale /ti - e della velare /k/ come sonore: 
sembre, cabito, imparado, regalado, amigo, gan-
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zone. La vibrante /r/ e la laterale /1/ seguite da oc­
clusiva vengono spesso assimilate, forse anche 
per influenza del dialetto catanese: pecché, cecca­
re, quaccosa.' La fricativa /v/ in posizione intervo­
calica tende al dileguo come in no(v)e, de(v)i, 
no(v)embre. Si è notata anche la tendenza a scem­
piare le consonanti doppie: guera, belo, tera, ma­
ma, dificile. 

L'interferenza della lingua singalese è evidente 
principalmente nei casi in cui la fonologia italiana 
non coincide con quella singalese. È questo il caso 
delle affricate, sia dentali che palatali che, non es­
sendo presenti in singalese, creano difficoltà agli 
apprendenti. Frequentemente esse vengono sem­
plificate in fricative: /dz/ > [s] in messanotte; /ts/ > 
[ s) in piassa, rag assi; Idi > [g] in legghie e pome­
rigghio; /ti> [s) in sittà, Sisilia, motosicletta. In 
questi ultimi casi si può supporre l'influenza del­
l'inglese: basti pensare alla pronuncia inglese di 
city e Sicily. Un altro fenomeno di interferenza 
colpisce la fricativa /f/. Questa è presente in sin­
galese solo nei prestiti ma è percepita spesso si­
mile all'occlusiva /p/ e come tale viene realizzata 
(Reynolds 1980: 7). P. e N. pronunciano infatti: pa­
brica, pratello, puochi, poresta. Il transfer dalla 
madrelingua è anche presente nelle parole con 
nesso /s/ + consonante. Nella lingua singalese, in­
fatti, tale gruppo consonantico tende ad essere 
preceduto dalla vocale /i/. Tale fenomeno è evi­
dente nell' IL di P. che dice istoria, istato, iscrivo, 
iscala. N. aggiunge preferibilmente una /e/: estra­
da, esquadra, estado. 

L'interferenza fonologica dell'inglese è riscon­
trabile dove l'intera parola viene realizzata secon­
do la pronuncia inglese e italianizzata nel morfe­
ma finale: juni(v)e(r)sità da university, }'usare 
da use, statjua da statue, docjumenti da docu­
ment. Tale fenomeno si presenta solo in parole af­
fini a quelle italiane, ed è interessante perché mo­
stra come gli apprendenti, pur ricorrendo a pre­
stiti dall'inglese, avvertono la necessità di aggiun­
gere i morfemi di flessione o derivazione del caso, 
adeguando in questo modo la parola alla struttura 
morfologica italiana. 

Per quanto riguarda il vocalismo alcune se­
quenze vocaliche e soprattutto vocali in posizione 
di iato o dittongo vengono semplificate: (a)ero­

porto, sc(u)ola, a(i)utare. A volte ricorre anche 
l'aferesi come in scoltare per ascoltare. 

2 

LA MORFOLOGIA 

Per quanto riguarda la morfologia si nota il fre­
quente uso della 'strategia della semplificazione', 
che prevede la cancellazione di elementi liberi o se­
miliberi quali articolo, preposizioni, pronomi, ausi­
liari e copule. La cancellazione dell'articolo è un fe­
nomeno ricorrente nelle interlingue di apprendenti 
di diversa 11, ma in questo caso potrebbe anche de­
rivare dall'interferenza del singalese, dove non esi­
ste nulla che corrisponda ai nostri articoli determi­
nativi o indeterntinativi (Reynolds 1980: 15). 

Ad un transfer dalla 11 potrebbe essere dovuto 
anche l'accordo errato tra articolo e nome. In sin­
galese esistono infatti tre generi: maschile e fem­
minile per gli oggetti animati e neutro per gli og­
getti inanimati. Tale differenza con la lingua italia­
na, dove non esiste il neutro, può essere fonte di 
confusione per l'apprendente. Notiamo che, effet­
tivamente, lo scambio maschile contro femminile 
avviene proprio in relazione ai nomi di oggetti ina­
nimati, che nella 11 sono di genere neutro: una 
posto, la lavoro. 

Le preposizioni mancano quasi del tutto nell'IL 
di P, dove le parole sono semplicemente giustap­
poste senza nessun elemento che le colleghi e che 
indichi il tipo di relazione. N. comincia a fare uso 
delle preposizioni in, a, di, con, per ( in Italia, vai 
a letto, di inverno, con la macchina, per am­
massare). L'esplicitazione del soggetto è assai fre­
quente, ma non sistematica proprio come nella lin­
gua italiana. I pronomi soggetto più usati sono io, 
lui, loro. 

I pronomi atoni sono molto rari in P. Il pronome 
che ricorre più spesso è lo, ma poiché ricorre sem­
pre all'interno della stessa formula ( non lo so - non 
lo sai), possiamo supporre che P. abbia appreso 
questa sequenza senza analizzarne i componenti e 
quindi non conosca effettivamente l'uso del prono­
me. Una volta 1icorre anche ci nella sequenza io non 
ci credo e saltuariamente mi e ti nell'espressione 
non mi /ti piace, probabilmente percepite come 
strutture fisse. Il pronome atono mi è comunque 
spesso sostituito dal pronome tonico soggetto io: io 
piace studiare. È facile ipotizzare in questo caso 
l'influenza dell'inglese I like. In N. si è registrato l'u­
so, anche se non sempre corretto di si, ci, lo, la , 
me, te, ne. I più frequenti sono comunque lo e la.
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All'interno del sintagma nominale non si ri­
scontrano particolari cliffornutà rispetto all'italia­
no nella codificazione del genere e del munero dei 
nomi e degli elementi ad essi sintattican1ente le­
gati. Per il singolare riportiamo: piccolo libro, no­

stra lingua. Per l'accordo al plurale possiamo ri­
portare: tre temporali, tanti lavori. Troviamo 
però anche quattro amigo, tanti libro, dove man­
ca marca di plurale nel nome dopo il modificatore 
esplicitamente plurale, forse per evitare la ridon­
danza che si creerebbe tra quantificatore e plurale 
morfologico. La presenza di altri casi di mancato 

accordo tra aggettivo e nome è dovuta ad una 
competenza morfologica ancora in fonnazione, 
che fa sì che il parlante oscilli tra le varie forme 
che ha derivato dalla lingua del suo contesto, ma 
che ancora non riesce ad utilizzare in maniera ap­
propriata. 

Un'altra caratteristica è il raddoppiamento 'per 
copia' dell'aggettivo o dell'avverbio per ottenere 
un'intensificazione del significato: Qui sopra so­

pra Jaffna. Come si sa, questa forma ricorre spes­
so nel linguaggio infantile, come elementare ma­
nifestazione di intensificazione, probabilmente 
perché accresce l'espressività, in quanto all'inten­
sificazione del significato corrisponde l'incremen­
to della quantità della forma. Nel caso di P., la ri­
petizione dell'aggettivo o dell'avverbio potrebbe 
essere una strategia per compensare la mancata 
acquisizione della forma del superlativo, oppure 
potrebbe essere prodotta all'influenza dell'italiano 

regionale o del dialetto siciliano, in cui questa for­
ma di rafforzativo è molto usata (es.: cammina­
vamo piano piano) 

Nella morfologia verbale, le forme flesse non 
sono molto varie. In P. si sono registrate circa 139 
forma flesse al presente. Di queste, 28 sono alla 
prima persona singolare, 49 alla seconda, 53 alla 
terza. In N. invece, in un totale di 222 forme fles­
se al presente, si registrano 26 occorrenze di pri­
ma persona singolare, 117 di seconda singolare e 
63 di terza singolare. Sporadico è l'uso della for­
me plurali da parte dei due apprendenti. Come si 
vede subito da questi dati, la forma che ricorre 

più spesso è la seconda persona singolare del 
presente. 

All'aspetto del verbo però, non sempre corri­
sponde la funzione. Frequente è infatti la sovrae­
stensione, per cui la seconda persona singolare è 
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utilizzata come forn1a generale per indicare la pri­
ma e la terza persona singolare (N.: io non lo ssai), 

più raramente alla prima e alla terza plurale (N.: 
noi non ci vai). Il fenomeno della sovrestensione 
rientra tra quelli tipici delle interlingue; ciò che è 
meno tipico è il fatto che P. e N. abbiano scelto co­
me forma basica la seconda persona singolare e 
non la terza, che è invece più prevedibile. Sembra 
infatti2 che la forma che ricorre più spesso come 
forma basica sia la terza singolare, e questo per­
ché la desinenza viene identificata dai parlanti col 
tema verbale e il verbo viene considerato come 
forma neutra, cioè senza caratteristiche di perso­
na. Nel caso di P. e N. è facile pensare che essi ab­
biano scelto, entro la lingua del loro contesto, la 
forma che i loro interlocutori usano quando si ri­
volgono a loro e l'abbiano riutilizzata in maniera 
meccanica. 

Accanto al presente i due apprendenti usano 
anche il passato prossimo o il solo participio pas­
sato (frequente è infatti l'ellissi dell'ausiliare) e 
l'infinito. Quest'ultin1a è la forma verbale che ri­
corre più spesso in P, dove è usata non solo in quei 
contesti in ctu 1icorre in italiano ma ricopre anche 
le funzioni di presente abituale, passato perfetti­
vo, passato imperfettivo, futuro. Per P. quindi l'in­
finito svolge il ruolo di forma basica plurifunzio­
nale, semanticamente non marcata. Normalmente 
questa funzione è svolta dal presente, che opera 
come forma neutra, mentre l'infinito sembra co­
prire ruoli specifici e restrizioni d'uso. Il fatto che 
nell'IL di P. l'infinito svolga un ruolo così impor­
tante può essere conseguenza di un'esposizione di 
P. a contatti linguistici nell'interlingua tipica degli

stranieri (foreigner talk), cioè può essere dovuto
al fatto che i suoi interlocutori rivolgendosi a lui
usino tma lingua semplificata in cui i verbi ap­
paiono solo all'infinito.

N. presenta un sistema verbale leggermente più
sviluppato. Notiamo infatti la contrapposizione tra 
participio passato/passato prossimo (forma speci­
fiche per designare il passato con valore perfetti­
vo, cioè di azione pienamente compiuta) e pre­
sente (forn1a non specifica, con riferin1ento tem­
porale al presente e con valore di azione non com­

piuta). La forma non marcata può comparire al po­
sto di quella marcata, ma non accade mai il con­

trario. L'infinito tende a coprire il can1po d'azione 
del presente. 
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Nel corpus analizzato, l'indicativo è l'unico mo­
do che emerge, salvo rare fonue di in1perativo e di 

gerundio. Il congiuntivo e il condizionale non solo 
non vengono mai prodotti, ma non sono neppure 

capiti dai soggetti quando tali forme ricorrono nel­
le domande dei loro interlocutori. 

3 
LA SINTASSI 

Quanto al livello sintattico, l'ordine dei costi­
tuenti nell'IL dei nostri informanti segue in linea 
generale l'ordine generico della lingua italiana: 
Soggetto-Verbo-Oggetto (SVO). Tale sequenza è 
propria anche dell'inglese, ma contrasta con quel­
lo del singalese, in cui l'ordine canonico è SOV. 
Nei sintagmi nominali si riscontra sia la sequenza 
nome+modificatore che modificatore-nome: una 
legghie nuova (''una legge nuova") ma anche 
un'antica paesi. Unico transfer dal singalese si ha 
nell'espressione delle date in cui il nome del me­

se precede il muuerale: giuno nove. 
Un altro transfer sintattico opera nella sequen­

za nome + sintagma preposizionale. Secondo le re­
gole dell'inglese e del singalese, il modificatore 
precede il nome. N. e P. non hanno evidentemente 
acquisito completan1ente la sequenza corretta in 
italiano, sicché possiamo trovare esempi come: 
lingua di India, pabrica di porsellana, ma anche 
una signora casa ("la casa di una signora"), mio 
paese cucina ("la cucina del mio paese"). 

Nella struttura delle frasi domina la semplice 
giustapposizione. Frequente è il fenomeno del­
l'ellissi verbale: in questo caso la successione 
temporale degli eventi si deduce dal loro ordine 
nella frase. Altrove il verbo è presente, ma è usa­
to solo per il suo valore lessicale e non tempora­
le, come mostrano i casi in cui il verbo compare 
all'infinito o in cui l'aspetto del verbo non corri­
sponde alla sua funzione. Per compensare la 
mancanza di marche specifiche sul verbo, gli ap­
prendenti fanno uso di un ancoraggio temporale 
mediante specifiche parole. Così anteriorità, po­
steriorità, frequenza e iteratività sono espresse 
da avverbi come prima, dopo, poi, sempre, ades­
so; locuzioni deittiche e indicazioni cronologiche 
come ima volta, mattina, pomeriggio, sera, que­
sto anno, novembre .... 

Raro è l'uso di marche di coordinazione e su­
bordinazione. Il primo tipo di subordinata che 
emerge è la causale esplicita introdotta da perché. 
Il periodo ipotetico appare raran1ente e in forma 
molto semplificata: si ha infatti la semplice giu­
stapposizione della protasi e della apodosi: amici 
andare sì-solo no. Non si è registrato nessun uso 
della particella se; raran1ente appare quando con 
valore ipotetico. 

4 

IL LESSICO 

I due apprendenti hanno un vocabolario linuta­
to: P. padroneggia circa 338 forme lessicali e N. 
398. Questa cifra comprende nomi, verbi, avverbi,
articoli, pronomi. Ovviamente queste cifre sono
puramente orientative e non possono tenere con­
to dell'effettiva competenza linguistica dei due ap­
prendenti. Nell'intervista molti argomenti sono
stati toccati in maniera solo superficiale e alcuni
campi semantici come quello burocratico non so­
no stati trattati, sicché non possiamo sapere se P.
e N. posseggano un repertorio lessicale adeguato a
tali circostanze.

Studiando più da vicino le parole che compon­
gono questo piccolo lessico notiamo che la mag­
gior parte di termini sono nomi e che si tratta di 
parole semplici; non troviamo parole composte, 
mùtà lessicali complesse del tipo campo da gioco. 
Le muche eccezioni sono le espressioni composi­
te (le cosiddette polirematiche) che si trovano in 
N., del tipo lasciato tutto a posto, stare in pace, 

giocare (a) carta, il sintagma causativo fare+ in­
finito, i verbi sintag1natici andare via e venire fuo­
ri, e le forme avverbiali mano a mano, e in gran­
de. 

La maggior parte delle parole che fonuano il vo­
cabolario dei due apprendenti sono molto fre­

quenti nella lingua di tutti i giorni, tanto che le po­
tremmo definire come parole fondan1entali dell'i­
taliano, come dimostra il fatto che sono anche le 
prime ad essere apprese dai bambini. Si tratta di 
parole come amico, ragazzo, bambino,film, tele­
visore, macchina, casa, caldo,freddo, che forma­
no un vocabolario essenziale. 

Si è confrontato il lessico posseduto da P. e N. 
con le parole contenute nel LIP (De Mauro et alii, 
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1993). Dal confronto è emerso che quasi tutte le 
parole utilizzate da P. e N. fanno parte di quelle 
che De Mauro et alii hanno inserito nella lista dei 
lemmi con frequenza uguale o inferiore a 3. Fan­
no eccezione solo 43 parole di cui tre (arancino,
cipollina, cartocciata) fanno parte dell'italiano re­
gionale di Sicilia, riferendosi di specialità della cu­
cina siciliana, e altri vocaboli che riguardano il 
can1po semantico del mondo animale, del paesag­
gio e dei prodotti dello Sri Lanka (tigre, leone, ele­
fante, ananas, cocco) e ancora altri tenuini relati­
vi all'ambiente di provenienza o ancora all'espe­
rienza lavorativa dei due apprendenti (lavanderia,
lavaggio, esportare, farina, indiano, tamil, por­
toghesi, clandestino, buddista, musulmano). 

Per sopperire alle mancanze di un lessico così 
povero, i due apprendenti ricorrono a talune stra­
tegie di comunicazione che si possono classificare 
in due gruppi principali: le strategie della 'riduzio­
ne' e quelle della 'realizzazione', a seconda che 
l'apprendente decida di evitare o di affrontare il 
problema. Le prime sono la 'negazione dell'argo­
mento', l"abbandono dell'argomento' e la 'riduzio­
ne del messaggio' (o 'approssimazione'). Per 
esempio, alla richiesta di raccontare la trama di un 
film, P., visto che il compito si rivela troppo diffi­
cile, decide di abbandonare l'argomento (P.: lui
muore e poi un'attra volta sembre aiutare/non è
aiutare, non spieghi non lo sai). Altrove invece 
P. si limita a fornire una risposta vaga e generale
che consente però di continuare la conversazione.

Il secondo tipo di strategie sono quelle definite 
(Faerch e Kasper 1983:48) compensatory strate­
gies. Con esse l'apprendente tenta di risolvere i 
suoi problemi di comunicazione cercando di 
estendere le sue risorse comunicative mediante la 
11 oppure sfruttando al massimo le sue cono­
scenze dell'IL. Una strategia usata spesso dai due 
apprendenti è il prestito, non dalla madrelingua 
bensì dall'inglese che, essendo più del singalese vi­
cino all'italiano, si presta maggiormente a fare da 
tramite per l'apprendin1ento dell'italiano. In P. ab­
biamo ben 43 prestiti dall'inglese in campi seman­
tici diversi, come per esempio: English, rubber,
May, athletic, Venice, tiger, birds, architect, ta­

ste. In N. se ne trovano solo 8: statue, money,
agriculture, girlfriend, science, pocket, art, En­
glish. 

Fra le strategie che fanno ricorso alla 12 trovia-
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mo la 'generalizzazione' e la 'perifrasi'. La 'genera­
lizzazione' si ha quando l'apprendente usa dei vo­
caboli che, pur esistendo nella 12, non sono adat­
ti a quel particolare contesto. Le parole che l'ap­
prendente usa spesso condividono con quelle che 
sarebbero richieste dal contesto una certa affuùtà 
per quanto riguarda il significato o la pronuncia. 
P. per esempio usa l'aggettivo uguale al posto di
stesso o difficile al posto di differente:

P.: cucinare difficile no(n) è italiano .... 

P.: si pe(r)cché io studiato sembre 'uguale
sc(u)ola. 

Nel primo caso P., probabilmente ingannato dal­
la somiglianza fra le due parole, non ha colto la 
differenza di significato fra difficile e diverso o 
differente. Nel secondo caso la generalizzazione 
attuata da P. è ancora più giustificata se si pensa 
che in italiano 'uguale e stesso sono spesso inter-
cambiabili. � 

La pe:r:ifrasi è senza dubbio la strategia di co­
municazione più usata da P. e N. Le perifrasi che 
essi usano possono essere composte da più paro­
le o più frasi. Se si tratta di descrivere un oggetto 
o un luogo di cui non conoscono il nome, i due ap­
prendenti ricorrono alla descrizione delle caratte­
ristiche distintive dell'oggetto in questione; per in­
dicare un'azione usano il verbo fare, o un altro
verbo più il sostantivo relativo all'azione:

P.: io andare e iscrivere nome (firmare)
N.: fai naffiatoi (innaffiare)
N.: quale animale quello di casa o quello di giun­

gla (animali domestici o selvatici).

Altre volte la parola o il concetto più difficile da 
spiegare rendono necessario l'uso di perifrasi più 
lunghe: 

N.: uomini vai+++ con la macchina devi fare 
una cosa però non lo soi come si dice + co­
me fai la pasta così fai macchina no ? prima 
di piantare fai una cosa con la macchina. 3 

Il termine sconosciuto qui è arare. Si tratta di 
un vocabolo che fa parte del linguaggio agricolo e 
che è quindi estremamente raro nella lingua a cui 
è esposto giornalmente N. 
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Altrove essi segnalano il loro problema comu­
nicativo o implicitan1ente, attraverso una pausa si­
lenziosa o non silenziosa, oppure chiedendo diret­
tamente l'aiuto al loro interlocutore con la formu­
la come spieghi oppure come si chiama, come si

dice: 

P.: come si dice architect?

In generale il termine interlingua fa pensare 
che la lingua dell'apprendente sia a metà strada tra 
la lingua di partenza e quella di arrivo. Nel caso dei 
nostri due apprendenti possiamo dire che P. si tro­
va ancora all'inizio del processo di apprendimen­
to: definiamo quindi la sua IL come 'iniziale'. IJIL 
di N., che appare meno semplificata, può invece 
essere definita come 'intermedia'.4 Il fatto che que� 
sto processo sia ancora in corso è evidenziato da­
gli stessi errori che P. e N. commettono. Gli ap­
prendenti hanno evidenti difficoltà nel selezionare 
la forma giusta fra quelle che vengono fornite loro 
dal contesto comunicativo. Questa difficoltà è ac­
cresciuta dalla mancanza di unfeedback adegua­
to, visto che i loro interlocutori spesso non li cor-
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pienza di Roma, iter che prevede un graduale pas­
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plesse della lingua italiana.
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L'italiano 
del Sol Levante 

ALDA NANNINI 

1 

UN INTERESSE NUOVO 

ato l'interesse che i giappo­
nesi manifestano da molto 
tempo verso l'italiano, è uti­
le dedicare qualche attenzio­
ne al modo in cui lo scrivo­
no e lo parlano. Voglio per­
ciò qui illustrare i risultati di 
un esan1e condotto su testi 
d'italiano, scritti e orali, pro­
dotti da studenti giapponesi. 
È possibile cogliere in que­
sto modo un certo numero 
di caratteristiche della loro 

interlingua, darne un'interpretazione e valutare 
l'influenza della 11 e il peso delle ipotesi interpre­
tative che gli studenti elaborano sulla lingua ita­
liana, tenendo anche conto dei dati culturali che 
possono affiorare nel processo di apprendimento. 

Prima di entrare nei dettagli è utile tracciare un 
rapido quadro degli elementi che hanno detenni­
nato in questi anni un incremento d'interesse dei 
giapponesi verso l'Italia. Ritrovian10 questi ele­
menti alla base delle motivazioni che spingono gli 
studenti ad avvicinarsi alla nostra lingua. Soprat­
tutto all'inizio, i giapponesi che in1parano l'italiano 
sono spinti da motivazioni piuttosto generiche: in 
ordine sparso, si possono citare l'interesse per l'o­
pera, di cui si desidera essere in grado di leggere i 
libretti senza traduzione, le corse in Formula 1 
(sic!), e, in anni più recenti, il calcio, molto segui­
to dopo la creazione della lega professionistica 
giapponese e l'importazione di calciatori giappo­
nesi in Italia. In altre fasce di età c'è interesse per la 
cucina italiana, per la moda o il design. Il made in 

Italy ha avuto tm boom di vendite in anni recenti e 
i nomi del mondo della moda sono molto cono­
sciuti. L'apprezzamento per la cucina italiana ha fa­
vorito la diffusione di parole italiane in giapponese 
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(cappuccino, espresso, pizza, minestrone, spa­
ghetti vongole, "bianco" e "rosso", rigorosamente 
privi di accordo, ecc., compaiono ormai in molti 
menù) 1 . Quest'interesse ha determinato anche la 
creazione di numerose scuole di lingua private. 

Non va poi dimenticata una larga cerchia di ap­
passionati del cinema italiano, dal neorealismo (film 
come flferroviere o Ladri di biciclette sono molto 
noti), fino al cinema d'autore contemporaneo, spes­
so proposto nelle sale cinematografiche, anche se 
in misura ridottissin1a rispetto a quello americano. 
Uomini di cinema come Fellini, Mastroianni, De Si­
ca e, per tempi più vicini, Moretti o Tomatore, e in 
seguito all'oscar anche Benigni, godono di una cer­
ta notorietà presso il pubblico giapponese. Negli ul­
timi anni, infine, è aumentato anche il nun1ero delle 
traduzioni di opere letterarie italiane (Antonio Ta­
bucclù e Susanna Tan1aro ne sono esempi), che mo­
strano di avere una notevole fascia di pubblico. A li­
vello accadenùco la storia dell'arte e dell'architettu­
ra sono discipline particolarmente apprezzate. Tutti 
questi fattori d'interesse, dai più generici a quelli 
specialistici, vanno inclusi nella definizione dei bi­
sogni di chi impara l'italiano nel momento in cui si 
va oltre una competenza strettamente linguistica. 

Tuttavia, l'immagine più frequente ( e stereoti­
pata) dell'Italia è quella che si mostra con chia­
rezza nel brano seguente, tratto da una delle in­
terviste prese in esame: 

163 I (intervistatore): ( .. .) che cosa 

ti interessava 
164 dell'Italia? 
165 S (studente): ahm + pronunziare? 
166 I: la lingua? 
167 S: la lingua pronunziare mhm è facile pro­

nimziare lingua italiano per giapponesi 
perché alfabeto 

168 pos ahm possiamo leggere alfabetiam + = 
169 I: = le lettere dell'alfabe­

to, l'alfabeto 
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170 S: l'alfabeto mhm la personalità italiana/ 
italiane è (xxx) vive vive vivace ahm [ri­
de] + vorrei dire 

171 tanto ma non ho avu I tanto parole di spie­
garu = 

172 I: = ma provaci, quindi ti piace la 
personalità estroversa 

173 S: ho letto mhm che italiani si piacciono 
mangiare amore I amare uhm mangiare 
amare+++ 

174 mangiare&amare&ballare no? mhm tre 
cose si piacciono molto 

175 I: ah per questo e quindi ti sembrano cose 
simili a quelle che piacciono a te, ma sei 
mai stata in Italia? 

176 S: mhm + no 

Nulla di nuovo, dunque. Del resto in Italia non 
fanno parte dell'ilmnagine del Giappone lo schiac­
ciante controllo sociale, il continuo inchinarsi, la 
fedeltà alla ditta, il sacrificio del tempo libero, la 
rinuncia alle vacanze in nome del lavoro, i treni in­
credibilmente affollati, e così via? 

2 
INTERFERENZE LINGUISTICHE 

DAL GIAPPONESE 

Sulla base di testi scritti e orali, sembra possi­
bile tracciare linee di convergenza che meritano 
qualche attenzione, anche perché i testi esaminati 
sono prodotti da studenti che si trovano a livelli 
diversi di acquisizione.2 

Vediamo anzitutto le caratteristiche morfosintat­
tiche più interessanti presenti in tutti i testi. In pruno 
luogo, osservando i sintagini nominali e preposizio­
nali, si nota una forte tendenza all'omissione o al­
l'in1piego incoerente o sovraesteso dell'articolo: 

(1) Centro è sogiorno e la sala da pranzo, e il cil­
cino e il bagno, e stanza di lavoro per padre
(2) Non solo (O) particelle pronominali ma an­
che (O) pronomi clitici sono difficile da capire
per i giapponesi
(3) (O) giornalista della Formula Una tutto pos­
sono parlare inglese, francese, tedesco (. . .)

Per capire questo tipo di difficoltà, è necessario 
menzionare che il giapponese non conosce una 

marca di detemlinazione paragonabile all'articolo, 
ma segnala i segmenti dell'informazione come te­
rna o rema ( o talvolta come nuovo) per mezzo di 
posposizioni, cioè di elementi morfologici posposti. 
Lo stesso può dirsi per le preposizioni articolate ita­
liane, che vengono omesse più spesso di quelle 
semplici. Quest'omissione si può spiegare il più del­
le volte tenendo conto dell'organizzazione infom1a­
tiva dell'enunciato in giapponese: questa lingua as­
segna un'in1portanza maggiore all'informazione che 
alla funzione sintattica (in giapponese la particella 
wa viene posposta al nome e lo segnala come terna, 
neutralizzando in detenninati casi posposizioni che 
darebbero indicazioni di tipo locativo o temporale). 
Questo è quanto succede, per esempio, in (1) con 
Centro che sta per "al centro ( della casa)". Si veda­
no tuttavia anche gli esempi seguenti: 

( 4) Primo piano è la negozio di Sushi, ( non mia 
negozio). Secondo piano e terza piano sono la 
mia casa 
(5) Primavera, mi sono appena riuscita a supe­
rare l'esame di ammissione
(6) grammatica di inglese io uso la I il libro di I
da scuola (''per la grammatica dell'inglese 'llSO il
libro - fornito o indicato - dalla scuola'').

Si tratta dunque cli una tendenza che può esse­
re considerata come un'interferenza con la Ll, 
benché si diano anche interpretazioni di tipo di­
verso3. È interessante notare che, viceversa, quan­
do il segmento non è segnalato come terna, la pre­
posizione non viene omessa. Si veda infatti lo stu­
dente che scrive: 

(7) Destra c'è la cucina e sinistra c'è la doccia e il
bagno, [ma, poco più sotto] ... giro cli sinistra.

Il giapponese, inoltre, non segnala il nun1ero né 
il genere ( che distingue solo nel pronome di terza 
persona singolare o plurale). Nel verbo, una sola 
forma viene utilizzata per tutte le persone (non c'è 
cioè l'accordo di soggetto e verbo). Ciò ci permet­
te di spiegare enunciati come: 

(8) Sopratutto, Parigi ha la popolarità. Uomo e
donna, giovane o vecchio, tutti ci vanno
(9) L'italiano ho le molte parti difficile

Riguardo al sintagma verbale, va detto che il

L'ITALIANO DEL SOL LEVANTE 

233 



--

234 

ITALIANO ALL'ESTERO/STRANIERI IN ITALIA 

giapponese usa per le frasi subordinate un nun1ero 
di congitmzioni relativamente esiguo (kara, node, 
causali; ga, noni, concessive; shikashi, keredomo, 
avversative; -nagara, toki, temporali - benché non 
sia sicuro che queste ultime si possano classificare 
in questo modo). Queste congiunzioni non com­
portano modificazioni morfologiche del verbo ( ec­
cetto -nagara che vuole il solo tema verbale). Tut­
tavia, spesso, quando il contesto lo permette senza 
ambiguità, si ricorre alla forma coordinante-subor­
dinante in -te che deve essere interpretata conte­
stualmente•, mentre portatore della marca di tem­
po è solo il verbo della principale. Tutto ciò com­
porta difficoltà nell'acquisizione della consecutio 
temporum et modorum, dal momento che in italia­
no tempo e modo del verbo sono di solito esplicita­
ti (se si eccettua il gerundio e qualche uso partici­
piale). Comporta inoltre delle difficoltà nelle di­
stinzioni aspettuali, che, pur esistendo in giappo­
nese, sono organizzate in modo diverso dall'italia­
no. A titolo di esempio si veda l'enunciato seguente: 

(10) [l'anno prossimo.] non sarà peggio di que­
st'anno che è stato programmato clalle ore e in
cui se un programma non è completo [ fosse sta­
to completato] come è prestabilito [ era prestabili­
to], tutti gli altri programmi diventeranno in di­
sordine [ne sarebbero stati danneggiati]

Riguardo alla frase relativa, si ricordi che il 
giapponese, data la sua struttura sintattica, pre­
pone il determinante ( categoria in cui rientrano 
anche le relative) al determinato, a differenza di 
quanto fa l'italiano. Perciò la frase relativa prece­
de il nome al quale si aggancia, senza l'intervento 
di un pronome relativo ( che in giapponese non esi­
ste )5. Si osservino i seguenti esempi: 

(11) si vede mia casa che collare è verde
(12) Ma chi non possono prendere le ferie lunghe
o chi hanno i bambini piccoli, in inverno vanno
in montagna o alle terme

Alcuni casi, particolanuente frequenti nei testi 
orali, risolvono la relativa con una giustapposizione: 

(13) [la festa dei maggiorenni] è cliventono I la
persone ah (O) diventato venti anni
(14) girato vicino al mare, ma non ho tanto cose
(O) non potevo fare

ITALIANO E OLTRE. XIV I 1999). pp. 232-237

Questo non significa però che l'interlingua dei 
giapponesi presenti esclusivamente dei tratti di in­
terferenza. Certi casi di sovraestensione, cioè di 
applicazione eccessivamente an1pia di un elemen­
to, non spiegabili attraverso la Ll, mostrano inve­
ce che lo studente cerca di interpretare e di appli­
care la 'regola' della L2. 

(15) Esco a Universita. vado a stazione di Ta­
magawa-giosui a piecli. E prendo a Seibu-linea.
Scendo a Stazione di Ogawa. [ ... ] E poi prendo a
Musashino-linea [ ... ] Vado a sempre diritto e giro
a destra strada
(16) nel '99 Ia massima tema è ''la tesi di laurea" ....
mentre devrò facere il calcio accanitamente
( 17) nel pomeriggio [ ... ] andava in campagna e
facevo sporto/sporti

Vediamo ora qualche caratteristica lessicale dei 
testi. In particolare, gli studenti di livello più avan­
zato mostrano un'interlingua meno semplificata e 
più elaborata degli altri. Si nota tuttavia che essa è 
influenzata dal tipo di lingua con cui lo studente è 
abitualmente in contatto o da un uso inadeguato 
del dizionario, che non indica il registro o il campo 
semantico a cui un termine deve essere riferito. 
Uno studente scrive: 

"Un altro problema è che non capisco se una 
parola è quella di tutti i giorni o no. Quando faccio 
un paragrafo di una poesia, devo distinguere la lin­
gua quotidiana da quella arcaica o poetica. Se le 
parole di tutti i giorni sono quelle che uno incontra 
molto spesso, per me la parola "augello" è una pa­
rola di "tutti i giorni", e la parola "uccello" è quel­
la molto lontana da me come una parola arcaica, 
perché non l'ho mai sentita pronunciata nella mia 
scarsa esperienza di conversazione" 

Quanto ai concreti comportamenti lingtùstici, si 

vedano i seguenti esempi: 

(18) Sì, la crociera di (O) giro intorno al mondo è
un oggetto delle brame per una parte della gente
(19) gli articoli di queste botteghe [le boutique del­
le grandi finue] sono venduti a triplicati prezzi
(20) Questo è demostrato dalla crescenza della
pubblicazione delle riviste sul viaggio nell'Italia

Infine, tm dato di carattere più proprian1ente 
pragmatico emerge dai testi orali. Si tratta del-
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l'impiego della negazione, che va visto qui come 
tratto di interferenza: 

(21) 21 I ( ... ) È la prima volta che vai in Italia?

22 T: Sì, sì.
231: non hai mai fatto un viaggio in Italia,

anche un viaggio breve o ...
24 T: ahm non +++ non ho ++ viaggiato in

Italia, ma ahm++ ho viaggiato ad Ou­

strelia? 

25 e (Canadese)? 
26 I: e non sei mai stata in Europa? 

27 T: sì, sì 

In giapponese, alle domande negative, per con­
fem1are quanto l'interlocutore ha chiesto, si rispon­
de affem1ativamente ( cioè si afferma la negazione e 
non il contenuto proposizionale). In italiano, inve­
ce, qualunque sia la forma della domanda, si rispon­
de affermando o negando il contenuto della do­
manda stessa, senza rapporto tra la forma della do­
manda e quella della risposta. Quindi lo studente in­
tende dire "no, no, non sono mai stata in Europa". 
Data la forma della domanda "non sei mai stata. .. ?", 
adopera un tratto pragmatico della 11. 

3 
LA CULTURA 

In Berretta (1977: 264) si legge che a livello lingui­
stico, più che le differenze profonde sono quelle 
di superficie che vanno tenute presenti nell'ap­
prendimento della 12 o della LS. Vorremmo esten­
dere questa affermazione oltre la competenza lin­
guistica, ampliandola fino a comprendere la com­
petenza comunicativa: nonostante l'esistenza di 
universali linguistici e comunicativi ( atti come il 
salutare, il ringraziare, lo scusarsi, ecc., si possono 
considerare presenti in qualunque lingua), rimane 
un grande gap dovuto a differenze culturali. La 
competenza linguistica può essere eccellente (per­
fino coincidente con la lingua di arrivo), ma se non 
è accompagnata da una adeguata competenza ctù­
turale può veicolare messaggi oscuri o fuorvianti. 
In altre parole, bisogna distinguere fra parlare cor­
rettamente e comunicare correttamente. 

Si pensa di solito che la lingua giapponese predi­
liga espressioni indirette e che il parlante giappo­
nese difficilmente metta in imbarazzo il proprio in-

terlocutore. Invece, certi paran1etri culturali sono di­
vergenti al punto che è necessario, nell'insegna­
mento di altre lingue, prevedere di presentare argo­
menti che, benché affrontati senza alcun imbarazzo 
in Giappone, vengono censurati socialmente in Ita­
lia ( così come esiste il caso contrario). Dal momen­
to che ritengo che i curricula delle università o del­
le scuole di lingua giapponesi insistano troppo sugli 
aspetti morfosintattici, lasciando in secondo piano o 
ignorando del tutto gli aspetti culturali (nom1al­
mente concentrati sulla cucina, la musica, lo sport 
e poco altro), cercherò di dare qui qualche esempio 
basato sull'esperienza che ho avuto con interlocu­
tori (studenti e non) giapponesi.6 

A uno straniero, un giapponese può chiedere, 
tra le prime cose, tanto in giapponese quanto in 
italiano, se sia sposato o no, o addirittura se il sia 
sposato con un o una giapponese. È innegabile 
che chi pone questa domanda comunichi qualco­
sa. Ciò non toglie che, da un italiano, questa do­
manda venga percepita come incongrua e fasti­
diosa. Domande personali di questo tipo, in italia­
no, possono essere rivolte solo a una persona con 
cui si ha già una certa fan1iliarità, e non al prin10 
incontro, a meno che non si tratti di un contesto 
burocratico. In Giappone invece questo succede 
spesso, almeno agli stranieri. In poche parole, ciò 
che è naturale dire in giapponese, può non esserlo 
altrettanto, o non lo è sempre, in italiano. 

Un altro caso è quello dello studente che si scu­
sa perché ha il mal di pancia o la diarrea o ha 

rotto la pancia ( così suona alla lettera il giappo­
nese). Questo tipo di affermazione in italiano sa­
rebbe appropriata solo dinanzi al medico o al far­
macista: basta però arrivare all'aeroporto di Tokyo 
per sentire annunci che invitano a presentarsi al­
l'infenneria, rivolti a un viaggiatore di ritorno da 
un viaggio all'estero che presentasse questo tipo 
di disturbi, esplicitamente menzionati. Non si può 
fare a meno di pensare che per gli studenti è ne­
cessario sapere che in italiano non si può parlare 
troppo liberan1ente di pancia. 

Che onaka ("pancia") sia invece una parola sen­
za connotazioni, è evidente nel caso dell'espressione 
giapponese onaka ga ippai (lett. "la pancia è pie­
na"): parole che si sentono dopo un pasto, ed anzi 
suonano come un complin1ento per l'ospite. Invece 
sono pieno, lw mangiato tanto ( entrambe le espres­
sioni vengono usate dai giapponesi in italiano) sono 
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invece troppo esplicite e sgradevoli in un contesto 
italiano. In verità, anche il giapponese ha un'espres­
sione vicina al nostro "grazie, basta così" (rnoo keklw 

desu ), ma questa viene sentita, sorprendentemente 
per un italiano, come un'espressione di rifiuto trop­
po netta: può significare infatti che ci si è già serviti 
a sufficienza, ma può anche insinuare che la pietan­
za non sia stata gradita, mentre l'espressione usata 
in giapponese non lascia dubbi, dato che affern1a 
esplicitamente l'in1possibilità di mangiare altro. 

Un altro esempio è la mancanza di imbarazzo con 
cui si parla di ubriachezza, un fenomeno che non è 
stigmatizzato come in Italia, ma anzi tollerato come 
'l'effetto' di una serata piacevole. Ilfutsitka-yoi ("i 
postunù della sbornia", lett. "l'ubriacatura del se­
condo giorno") è combattuto da medicine che si tro­
vano pubblicizzate ovunque, mentre in italiano que­
sta espressione è connotata negativan1ente. Lo stes­
so vale per nebo-suru "ho dornùto troppo", "nù sono 
svegliato tardi": è una giustificazione frequentissi­
ma, che difficilmente funzionerebbe con un inse­
gnante italiano. Non solo: nessun italiano aim11ette­
rebbe mai di essersi svegliato tardi; cercherà piut­
tosto di dare la colpa alla sveglia che non ha suona­
to, al telefono squillato proprio prima di uscire, al­
l'autobus in 1itardo, al traffico o a chissà cos'altro. 

Un altro caso riguarda malattie che in italiano so­
no colpite da tabu, in particolare il cancro. Parlare di 
cancro suona poco delicato, talvolta dà un senso di 
mancanza cli rispetto. In Giappone, sia la conversa­
zione quotidiana che la pubblicità di polizze assicu­
rative si valgono senza alcun problema della parola 
gan. Una condizione simile si ritrova quando si par­
la di morte. Che potrebbe dire un italiano di fronte a 
una domanda come: "Se sei il figlio maggiore e vivi 
in un'altra città, chi si occupa della tomba della tua 
fai11iglia?". A parte la differenza di vedute sui dove­
ri dei figli, di fronte a questo non si può evitare di 
pensare che noi itali8.11i non 'vogliaino' sentir parla­
re di incidenti, di malattie, e di morte, perché ci sen­
tiaino a disagio. È noto che la lingua della pubblicità
in Italia cerchi di evitare espressioni o presentazio­
ni del prodotto che possano disturbare il potenziale 
cliente. Discutendo questi ai·gomenti con i giappo­
nesi, non è difficile sentirsi dire che gli italiani "non 
vogliono riconoscere l'evidenza". E se si fa notare il 
modo 'italiano' di parlare di malattie agli studenti, la 
reazione è: "Ma gli italiani sono così delicati?" 

Non bisogna din1enticare che, oltre la corret-
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tezza dell'espressione, c'è una correttezza che tie­
ne conto della mentalità, del modo di pensare, del­
le preferenze culturali che sono sottese all'espres­
sione linguistica. 

Ancora un esempio, di carattere diverso, ma si­
gnificativo. In una classe avanzata ci fu occasione 
di esan1inare il testo di Vita spericolata di Vasco 
Rossi. I versi di questa canzone dicono tra l'altro: 

Voglio una vita che non è rnai tardi, di quel­

le che non dormi rnai 

Voglio ima vita, vedrai che vita, vedrai 

Provocatoriainente chiesi agli studenti di esa­
minare i pronomi relativi, e la risposta fu che era­
no 'sbagliati'. Bisognava dunque concludere che 
Vasco Rossi, pur essendo italiano e riconosciuto 
come portavoce del mondo giovaiille italiano, non 
sapeva la sua lingua. Gli studenti erano disorien­
tati: questo nù permise di farli riflettere sul motivo 
per cui Vasco Rossi avesse deliberatainente scel­
to di scrivere un verso così, che cosa si nascon­
desse dietro a quel verso, e di vedere la lingua co­
me qualcosa che si piega alle esigenze comunica­
tive. È evidente che un registro poco sorvegliato,
in certi contesti, è più adeguato di uno che rispet­
ta le regole della sintassi accreditate dai libri. 

L'insegnamento basato esclusivamente sulle 
forme dà sicurezza sia all'insegnante che allo stu­
dente, permette di muoversi su un terreno 'solido' 
e 'controllabile', ma finisce per trascurare aspetti 
più sfuggenti, ma non per questo meno importan­
ti, come le divergenze culturali sottostanti a quel­
le fonne che vengono considerate punti d'arrivo. 

Se si desidera che gli allievi instaurino con gli 
italiani un rapporto 'naturale', nessun altro se non 
l'insegnante può fornire delle linee indicative in 
questo senso, poiché queste non sono certo dedu­
cibili dalle sole forme linguistiche. Perché questa 
comunicazione sia anche ctùturalmente congrua e 
sensata, bisognerà elaborare una tipologia degli 
'errori culturali', se così vogliaino chian1arli, più 
comuni, dei quali si è visto qualche esempio.7 

La presentazione di questi dati, finora poco de­
scritti, è solo un punto di paitenza, che rinvia ad ap­
profondimenti, 1iformulazioni e interpretazioni più 
precise, non solo per lo studio delle interlingue, ma 
anche nella ricerca di strategie didattiche più efficaci. 
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Esempi di testi della classe di studenti 
con 40-80 ore di studio 

Scrivi una breve descrizione della tua casa 
1. 
Prima piano è la negozio di Sushi, (non mia negozio). Secondo piano e terza piano sono la mia casa. C'è la 
porta in secondo piano. In la secondo piano, c'è la Jiaponese stanza, lezione di piano, la stanza cli studio e wc. 
la stanza di studio è per due bambini. 
in la terza piano, fino in fondo, c'è la japonese stanza. Centro è sogiorno e la sala da pranzo, e il cucino e il 
bagno, e stanza di lavoro per padre. 
2. 

fl centro è la scala e questa sinistra è la mia camera, e poi sopra, c'è la camera della mia sorella. Destra del­
la scala, c'è il bagno e la cucina per mia nonna. Sopra della cucina è cucina per mia mamma. Altro ci sono 
due camere per dormire. 

Spiega come torni a casa dall'università 
1. 
Uscito la scuola e per la strada in diritto il Tamagawajosui St. È poi, prendo il treno fino a Nakai St., e cam­
bio il metro line Toei numero 12 line li prendo per a Toshimaen St. 
Per la strada indiritto e poi giro a sinistra e giro a destra. Sulla destra c'è il parco divertimenti, e secondo la 
strada giro a sinistra si vede mia casa che collore è verde. 
2. 

Esco a Universita. vado a stazione di Tamagawo-giosui a piedi. E prendo a Seibu-linea. Scendo a stazione di 
Ogawa. Vado a stazione di Shinkodaira a piedi. E poi prendo a Musashino-linea. Scendo a Minamikoshi­
gaya St. E poi ritorno a casa con mia bicicletta. Vado a sempre diritto e giro a destra strada. E poi giro a si­
nistra terzo strada. E poi vado a sernpre diritto. C'è mia casa. 
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El La popolazione esaminata può essere divisa in tre gruppi;
dei primi due sono stati esaminati i testi scritti, ciel terzo quelli 
orali: (a) prin10 gruppo: classe cli 20 studenti (ore cli studio dal­
le 40 alle 80 in quattro anni). I.:italiano è p1irna o seconda lingua 
all'interno dei corsi di la!ll'ea cli un college di musica; (b) secon­
do gruppo: classe di 6 studenti, piuttosto eterogenea. Alcuni han­
no un totale cli ore di studio che non va molto oltre le 100-150, 
mentre altri (specializzancli del corso cli letterat!ll'a italiana) le 
superano abbondantemente; (e) terzo gruppo: 3 studenti, uno 
ciel primo e due del secondo aimo ciel corso cli la!ll'ea in Lingua 
e Letteratura Italiairn dell'Università degli Studi Strailieri cli 
Tokyo, inte1vistati eia Maiiadonata Costai1fuli, che ringrazio. 

El È vero infatti che w1a st:rutt!ll'a terna-rema è prevalente ai1-
che a.i livelli iniziali di interlingua di pai'lanti cli lingue diverse 
dal giapponese. Sulla strnttura cli questi enunciati, Giacalone 

contemporaneo, vol. 2: La variazione e gli usi, Later­

za, Roma- Bari [1996'], pp. 341-410. 
Nannini, A. (1996), Alcune osservazioni sulle diffi­

coltà cli apprendimento della costruzione 1·elativa ita­
liana in studenti giapponesi, "Rivista italiana di lin­
guistica applicata", XXVIII 2, pp. 35-5 1. 

Nannini, A. (in c. di s.), L'organizzazione del curri­
culum cli lingua italiana in università giapponesi, 
"Kunitachi Ongaku Daigaku Kenkyu Kiyo", 34. 

Ran1at (1993: 388) segue Giv6n che propone un "modo prag­
matico" e w1 "modo sintattico" come estrenli di un continiium 
lungo il quale si sviluppa un'interlingua: gli enunciati basati 
sulla sequenza tema-rema sembrano essere caratteristici cli 
stadi cli acquisizione abbastai1Za illiziali, quincli presintattici. 

Il Ad es. hazukashikute lwnasenakatta: lett: "vergognoso-e
non ho potuto parlare": "nli vergognavo tai1to eia non riuscil'e 
a pai'lare", o-kane ga nakute, dokonimo ikenai: "non ci sono 
soldi-e in nesstm luogo posso anelare": "non ho soldi perciò 
non posso anelare il1 nessun posto" 

lii Sulle difficoltà presentate dalla relativizzazione, si veda
NannÌlli 1996. 

Ili Il lettore perdonerà se, uscendo clall'oggettivifa del dato, il
resoconto seguente deve scontare una mancanza cli rigore clo­
VIIta proprio al fatto che gli episodi cli cui si parla sono stati 
vissuti Ìll prilna persona. 

il Riguardo al cw·1iculurn di lingua italiai1a, aiulÌlli in c. cli s.
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Interrogando 
s'impara (a parlare) 

.ANNARITA MIGLIETTA 

1 
L'INTERAZIONE DIMENTICATA 

Non ostante un recente 
sussulto d'attenzione, in ge­
nerale in Italia è ben scarso 
l'interesse per !'_interazione 
verbale a scuola. Le cause, a 
parte l'atavico disinteresse 
per lo studio della lingua co­
mune, sono tuttora quelle in­
dicate a suo tempo da Gae­
tano Berruto (in Berruto et

al. 1983: 176-77): si tratta di 

motivi più specifici, quali in primo luogo la conside­
razione stessa della comunicazione verbale come 
scontata, non degna di una particolare attenzione, 
quasi che il fatto stesso che nella situazione classe 
scolastica si usi la lingua per adempiere a tutti gli 
scopi inerenti alla condotta della lezione e della vita 
scolastica sia pacifico ed esenti da ogni riflessione 
problematica su come la lingua vi venga usata. 

Dalle prin1e ricerche, condotte sulla scia di quel­
le già avviate in altri paesi, quali l'Inghilterra ( cfr. 
Sinclair-Coulthard 1975), si è invece potuto consta­
tare come l'interazione verbale in classe abbia un 
notevole valore fonuativo. A ttraverso di essa infatti 
si veicolano strategie linguistiche rientranti in un 
"curriculum nascosto" di modelli e criteri di com­
portamento che ha un ruolo centrale nell'apprendi­
mento, in particolare nelle scuole elementari e me­
die. Più in generale, si stabiliscono e consolidano de­
tem1inati rapporti di ruolo, la cui gestione è condi­
zione fondamentale di una efficace comunicazione. 
In classe gli att01i dell'interazione verbale sono in­
segnanti ed allievi: curiosa.mente, di questi tùtimi la 
linguistica. - ma anche la didattica - si occupa ancor 
meno che dei primi. 
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2 

OSSERVARE L'INTERROGAZIONE 

Presentiamo qui alcuni dati e informazioni sul­
le strategie più elementari adottate dagli alunni 
durante un momento "classico" dell'attività scola­
stica: l' interrogazione.' Sono comuni a tutte le in­
terrogazioni registrate due caratteristiche, ben no­
te agli insegnanti: 

• lo sforzo maggiore nella costruzione dei mes­
saggi degli interrogati è costituito dall'elabora­
zione di strategie di copertura., ossia tendenti a
simulare una competenza che in effetti non c'è;
• benché l'interrogazione supponga un lavoro
precedente, che dovrebbe fornire agli allievi la
possibilità di pianificare un discorso almeno a
medio raggio, le produzioni dei ragazzi sono ric­
che di esitazioni, pause, false partenze, interca­
lari, cambi di progetto.

Si osservino i due esempi seguenti: 

(1) 
1. (I) che cos'è l'ermetismo?
2. (A) allora l'ermetismo .. è:: .. allora .... allora

Ungaretti appartiene
3. all'ermetismo e. Allora .... allora le sue poesie

sono. Sono brevi però cariche di significato. e::
cariche cli significato. E anche:: anche i versi..
nelle sue poesie sue poesie sono in1portanti an­
che i versi bianchi

4. (I) no i versi bianchi. Gli spazi bianchi fra le
due.

5 .  (A) gli spazi bianchi fra le:: .. 
6. (I) fra le parole 

(2) 
(A) allora il settore prin1a.rio della Cina è mol­
to sviluppato. E:: si è molto sviluppato: e:: a.t-



traverso i campi. ( .... ) sviluppato soprattutto 
in Manciuria. e:: ..... mentre gli altri vabbè gli 
altri settori non sono molto sviluppati SILEN­
ZIO poi:: le:: m: .. si produce molto riso e: bar­
babietola da zucchero, e:: m: .. poi .. cioè ci so­
no bovini suini 

Come si può vedere, nel primo frammento, in 
risposta alla domanda aperta di I sull'ennetismo, 
l'allievo attacca con un segnale discorsivo che 
serve a prendere tempo e ad organizzare il discor­
so sull'argomento, che però ben presto dimostra 
di non conoscere. Infatti, dopo due altri allora ab­
bandona quest'argomento per spostare il fuoco su 
Ungaretti, probabilmente con la speranza di rico­
struire attraverso così le caratteristiche del movi­
mento letterario a cui appartenne. Tuttavia anche 
questo tentativo fallisce: egli produce solo altre 
due frasi ricche di ripetizioni e di esitazioni. 

Nell'intervento successivo (turno 3) l'insegnan­
te, dopo aver corretto l'ultima frase di A, fa tma do­
manda interrotta ("gli spazi bianchi fra le due ... ") 
dai molti scopi: da una parte aiutare l'allievo, nel ca­
so che questi riesca a seguire il percorso indicato, 
riducendo la richiesta di contenuti cognitivi (Lun1-
belli 1990: 70), dall'altra "vedere" il suo bluff, verifi­
cando definitivamente quel che sa. E l'allievo si ar ­
rende, con un turno-eco che resta incompleto. 

Nel secondo fraimnento l'allievo è interrogato 
in geografia: anche qui l'attacco è costituito dal-
1' allora, che ha un valore più discorsivo che rias­
suntivo-conclusivo. Il testo prosegue con frequen­
ti ripetizioni (è molto sviluppato ... si è molto svi­
luppato ... sviluppato ... non sono molto sviluppa­

ti), intercalari (vabbè, cioè, tipici del parlato quo­
tidiano, soprattutto giovai.1ile), cainbi di argomen­
to, esitazioni, sino a un silenzio relativamente lun­
go, che per l'insegnante funziona come spia della 
difficoltà a proseguire nella risposta. 

Questi due fran1menti non rivelano solo che la 
strategia di evitainento non ha avuto successo, 
perché i contenuti sotto esame - di italiano e di 
geografia - sono poco e male posseduti, ma dan­
no anche indicazioni utili per diagnosi relative al­
le capacità linguistiche degli interrogati. Rivelano 
ad esempio che: 

• quanto alla competenza relativa alle varietà
di lingua, in pratica padroneggiano solo una va-
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rietà colloquiale e informale della lingua. La sin­
tassi è trascurata, il periodo paratattico è for­
mato da frasi legate, per la maggior parte dei ca­
si, più che da connettivi - che, quando ci sono, 
hai.mo perso la loro valenza semantica - da in­
tonazioni da fine di frase (franunento 1, turno 
2: allora Ungaretti appartiene all'ermetismo e. 

Allora ... allora le sue poesie sono. Sono brevi 
però cariche di significato). Non c'è variazio­
ne lessicale, tanto che all'interno dello stesso 
turno, anche breve, si registrano elevate occor­
renze di poche parole (frammento 2, turno 1: 
l'allievo realizza ben quattro volte l'aggettivo 
sviluppato). 

• Quanto ad organizzazione conversazionale,
gli allievi hai.mo notevoli difficoltà ad esporre e
argomentare: questo rimanda alla scarsa dime­
stichezza con il parlato pianificato. La stessa in­
segnante, durante l'interrogazione in storia,
contesta ad tm allievo il fatto che espone i fatti
di storia come se stesse "raccontando una fa­
vola".

Dunque, l'interrogazione viene organizzata e ge­
stita come una situazione altamente formale su di­
versi piani - dalla collocazione nell'ora di lezione 
alla liturgia degli atti, alla prossemica, alla spazia­
lità - ma non sul piano linguistico: i ragazzi non 
hai.mo dimestichezza con i diversi usi e funzioni 
della lingua, e anche in un contesto che ha tutte le 
caratteristiche della formalità si esprimono con l' 
unico registro che posseggono: quello informale. 

3 
TIPI DI DOMANDE 

Torniamo alla struttura conversazionale. Alle 
domande chiuse gli alunni, quando conoscono l'ar­
gomento, danno risposte laconiche, ma spesso 
non le completano neppure. In realtà - come si no­
ta rileggendo il frammento (2) - usano la prima 
parte della risposta come un'esca, utile per sag­
giare la reazione dell'insegnante: in questo modo 
si preparano una "via di fuga", nel caso di reazione 
negativa. Alle domande aperte rispondono con 
fran1menti di parlato esitante, interrotto, caratte­
rizzato da cambiainenti di progetto e di piano. Le 
domande interrotte, infine, sembrano esercitare 
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una funzione diversa da quella prevista (Lun1belli 
1990): non aiutano l'interrogato né lo incoraggia­
no, ma al contrario lo mettono definitivan1ente in 
difficoltà, bloccando le sue mosse ulteriori. 

Nel fran1mento seguente 

(3) 
l. (I) allora P. che grafico stai vedendo?
2. (A) un istogramma. Allora .. e::
3. (I) no. No.
4. (A) no?
5. (I) è in parte un istograiru11a e un

ideog[ rainma] 
6. (A) [ideogra]mma 
7. (I) dai!
8. (A) allora. Questo istogranuna dimostra l'alle­

vamento in migliaia di capi che si trova in 
Giappone 

l'intervento dell'insegnante con risposta interrot­
ta (turno 5) non ottiene un risultato positivo, sia 
per mancata conoscenza degli argomenti sia per 
la scarsa abitudine del ban1bino ad orgaiuzzare un 
testo espositivo-argomentativo come quello che è 
chiainato a realizzare. Si veda anche l'esempio se­
guente: 

(4) 
l. (I) di che cosa parla Ungaretti?
2. (A) e .. de .. SILENZIO
3. (I) di problemi personali?
4. (A) di problemi socia. [Di problemi sociali]
5. (I) [di problemi sociali]. 

Anche Quasimoclo no? Ungaretti di che 
problema parla. 

6. (A) e:: .. Ungaretti [parla]
7. (I) [ che pro ]blema affronta. 
8. (A) -la guerra-
9. (I) la guerra. Ma vista così in astratto, in gene­

rale 
10. (A) no. no. e:: parla della guerra de. Del. dei ve­

ri dist. Disastri della della guerra. 
11. (I) ma ne può parlare con cognizione di cau­

sa? 
12. (A) no. No. Perché la stava vivendo la guerra
13. (I) sì quindi sì con cognizione di causa

Alla domanda dell'insegnante (turno 1) l'allievo
risponde con un intercalare di temporeggiainento, 
seguito dal silenzio (2). L'insegnai1te interviene (3) 

ITALIANO E OLTRE, XIV 11999). pp. 238-242 

con una battuta 'difficile': in apparenza ha un si­
gnificato ( quello di domanda-suggerimento) e una 
chiave di lettura specifica (il tono ironico), in 
realtà un significato antifrastico ("non parla certo 
di problemi personali"). L'allievo riesce a cogliere 
la sollecitazione paralinguistica, formula una pre­
risposta (forse con funzione di esca) "di problemi 
sociali": l'insegnante coglie subito l'occasione per 
ripetere 'a specchio' - questa strategia, com'è no­
to, serve per incoraggiai·e a continuare, o per chia­
rire quello che l'interlocutore ha appena detto -, 
poi sposta l'attenzione su Quasirnodo e infine tor­
na ad Ungaretti, riforn1ulando la domanda prece­
dente in due modi formalmente diversi (5 e 7) ma 
perfettainente sinonimi ("di che problema parla" 
"che problema affronta"). 

Al turno 8 l'allievo adotta palesemente la stra­
tegia dell'esca. Risponde a voce bassa: la guerra, 

in attesa di confenna; e la conferma arriva al turno 
9. L'insegnante poi tenta di fornire un percorso al­
l'allievo (turni 9 e 11), il quale sfrutta esclusiva­
mente gli 'input' conversazionali (turni 10 e 12).
Con una differenza: al turno 10 è agevolato stù pia­
no dello scainbio conversazionale dal rispecchia­
mento (turno 9) e sul piano morfo-semantico dal­
l'avversativa ma, che suggerisce la risposta con­
traria, e dà una risposta che non contraddice il
suggerimento cli I; invece al turno 12, pur accet­
tando gli stimoli conversazionali di I, l'alunno dà
una risposta sbagliata. Due le ipotesi, peraltro con­
flittuali: l'una semantica, l'altra conversazionale.
Secondo la prima A non conosce il significato del­
l'espressione cognizione di causa; secondo la se­
conda ritiene - erronean1ente - che ad 11 si deb­
ba applicare la stessa chiave di lettura di 9. Sta di
fatto che la risposta è sbagliata, sia per contenuto
che per strategia conversazionale.

In questo fran1mento sono dunque evidenti le 
strategie seguite dall'alunno per "salvare" l'inter­
rogazione: 

• a volte inizia una risposta con esitazioni (e ..

allora.. quindi .. ) confidando sul fatto che,
grazie alla loro duplice funzione, conversa­
zionale e cognitiva, possano essere interpre­
tate come difficoltà di pianificazione, e non
come vuoti di conoscenza;

• altre volte sfrutta i tratti prosodici dell'inter­
vento facilitante dell'insegnante ( chiavi di let-



tura); 
• altre volte ancora fa tesoro degli impliciti se­

mantici contenuti in certe scelte lessicali del­
l'insegnante (le awersative ma, invece);

• altre volte, infine, ripete passivamente - o,
come si dice nello 'scolastichese', pappagal­
lescamente - la risposta fornita dalla stessa
insegnante o da altri.

Si veda anche il franunento seguente: 

(5) 
1. (I) no: i tedeschi facevano le cosiddette ..
2. dal posto: rappresaglie
3. (I) [rappresaglie] 
4. (A) [rappresaglie] 
5. (I) prendevano la gente civile e le. La fucilava­

no, in .. piaz[za] 
6. (A) [pia]zza 

Visto che il fine principale dell'interrogazione, 
dal punto di vista degli interrogati, è quello di di­
mostrare di sapere, gli allievi sfruttano ogni situa­
zione per portare a terna ciò che conoscono me­
glio. Per esempio, si autoselezionano per parlare: 

(6) 
1. (A) poi sempre dal punto di vista orografico, ci

sono delle pianure molto vaste, che: per 
esempio la Manciuria, e poi anche altipia­
ni. 

2. (A 1) posso dire da che è formata la Manciuria?
3. (I) dopo. Dopo.

A descrive la Cina dal punto di vista orografico,
e cita la pianura della Manciuria, probabilmente 
Al conosce bene questo argomento, perciò non 
esita a chiedere all'insegnante di poter interveni­
re (ma l'invito non viene accolto). Ancora, nella 
stessa interrogazione: l'allievo Al alterna la sua 
voce a quella dell'interrogato non appena questi 
esita, 'rubando' il turno al punto da essere ripreso 
dall'insegnante: 

(7) 
1. (A) anche i tessuti sono importanti. il riso è

coltivato anche: .. sulle:: .. cioè come .. viene 
coltivato anche sulle montagne con: .. che 
vengono .. 
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2. (A1) -( .... )-
3. (A) dove vengono
4. (A1) -ci sono delle ampie risaie-
5. (I) lasciala parlare!

Possiamo osservare infine che è confermata nel
nostro corpus la piena validità delle osservazioni 
di Berruto et al. (1983), là dove sostengono che le 
risposte degli alunni interrogati sono determinate 
oltre che dalle competenze conversazionali, lin­
guistiche e cognitive dell'alunno stesso anche dal­
lo stile delle domande dell'insegnante: lo "stile dia­
logico dell'insegnante è gravido di conseguenze 
sulla competenza comunicativa degli allievi. Ri­
sultano infatti quattro tipi di comportamenti degli 
allievi chiaramente indotti dall'insegnante. In pri­
mo luogo, spesso gli allievi sogliono rispondere 
chiedendo conferma delfocus della domanda, per 
essere certi di aver capito bene[ ..... ]. Poi, gli allie­
vi sono palesemente in difficoltà quando capiti lo­
ro di dover rispondere a domande aperte, e mo­
strano di non aver affatto in1parato a organizzare il 
discorso. [ ..... ]. In terzo luogo, gli allievi tendono a 
dare risposte brevi e circoscritte, anche a doman­
de aperte, producendo per lo più risposte costi­
tuite da piccoli fran1menti di discorso, molto ellit­
tici, spesso semplici gruppi nominali ripetuti pap­
pagallescan1ente [ ..... ]. Ancora, e significativamen­
te, quando gli allievi devono ricoprire loro stessi il 
ruolo di interrogante [ ..... ] riproducono pari pari lo 
stile dialogico dell'insegnante" (p. 198-99). 

4 

CONCLUSIONI 

Dalle osservazioni fatte sin qui è facile dedurre 
qualche indicazione, per così dire, di base - ma si 
può anche dire di buon senso - per una buona ge­
stione delle interrogazioni in classe. 

(a) L'interrogazione è un momento di verifica
delle conoscenze dell'alunno: va quindi prestata la 
rnassin1a attenzione a formulare domande sempli­
ci e chiare, con un focus unico ben individuabile, e 
a utilizzare termini che con ogni probabilità siano 
ben noti a chi è interrogato (parole dell'italiano co­
mune, o della lingua speciale il cui possesso sia già 
stato verificato). Inoltre la domanda deve essere 
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'pulita' anche sotto il profilo della chiave di regi­
stro: ironie e sarcasmi, anche leggeri, trasfom1ano 
l'interrogazione da strumento di valutazione in 
una mera - e ovviamente diseducativa - manife­
stazione di potere. 

(b) Sembra opportuno che l'insegnante non si
ponga solo il problema della ricchezza dei conte­
nuti, ma anche dell'adeguatezza della veste lingui­
stica e conversazionale. A che pro non rilevare esi­
tazioni, ripetizioni, anacoluti, riformulazioni, in­
tercalari, usi puramente fàtici di avverbi e con­
giunzioni, cambian1enti continui di progetto, quan­
do sono così sistematici da rendere inintelligibili i 
contenuti? E perché non considerare anche la pro­
prietà lessicale, in riferimento alla lingua settoria­
le in esame? Senza contare che potrebbe essere 
utile anche trattare le interrogazioni come mate­
riale didattico: registrarle, farle riascoltare per evi­
denziare o far evidenziare i vari 'errori' linguistici 
e conversazionali, discuterne con i ragazzi .... 

(c) I pochi esempi che abbiamo visto sono suf­
ficienti per suggerire anche altri comportamenti 
educativi 'a latere' dell'interrogazione: 

• è bene che i rapporti di ruolo che si istitui­
scono durante l'interrogazione mantengano
tutte le loro peculiarità, ed anzi è opportuno
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curare la piena coerenza tra prossemica, spa­
zialità, gestualità e comportamenti linguistici 
e conversazionali ( che devono essere coeren­
ti con la formalità della situazione); 

• per assicurare coerenza fra situazione e
scelte linguistiche e conversazionali occor­
re far riflettere e far lavorare a lungo - an­
che con 'traduzioni' da una varietà all'altra
- sulle varietà della lingua, e in particolare
su quelle proprie delle diverse situazioni (le
cosiddette varietà diafasiche): è questa la
premessa indispensabile per far capire la
necessità di orientare la produzione lingui­
stica delle interrogazioni verso il registro
più adeguato;

• soprattutto, è indispensabile insegnare a co­
struire un testo orale pianificato: addestrare
alla progettazione e alla realizzazione non di

piccoli frammenti di parlato ma di testi ragio­
nevolmente estesi, meglio se di tipo espositi­
vo e argomentativo. Perché l'addestramento
al parlato, nella scuola del 2000, è ancora tan­
to importante e formativo quanto ingiusta­
mente trascurato; e le interrogazioni possono
essere il punto di partenza di una strategia
che si ponga l'obiettivo di portarlo - final­
mente - in primo piano.

Il Il corpus dei dati è stato raccolto durante alcune interro­
gazioni plurime cli italiano e cli geografia, presso tma terza me­
clia di Maglie, in provincia cli Lecce. 

El Per la riproduzione dei frammenti sono stati utilizzati i se­
guenti segni convenzionali: (I) = insegnante; (A) = allievo; (A1), 
(A2), .... , altri allievi; dal posto: quando gli interventi giungono 
dal fondo. Il punto inclica l'intonazione conclusiva; due pw1ti 
in successione ( .. ) le esitazioni; quattro punti in successione 
l'esitazione prolungata; la virgola l'intonazione sospensiva; ( .... ) 
incomprensibile; ! l'intonazione anin1ata, esclan1ativa; i due 
punti dopo le vocali (es. a:) l'allungan1ento vocalico; -xxx- l'e­
nunciazione a voce bassa; le parentesi quadre le sovrnpposi­
zioni. 



Letteratura e lingua 
sono una cosa sola? 
SILVANA FERRERI 

(';.I ducazione lingtùstica e educazione letteraria 
l!!I si presentano differenziate fin nella denomi­
nazione. Avanzano infatti separate nel curricolo de­
gli studi: l'educazione letteraria ha come dominio il 
triennio della scuola secondaria superiore, l'educa­
zione linguistica la scuola dell'obbligo. Vengono in­
fine distinte come insegnan1enti nelle scuole di spe­
cializzazione post-laurea per gli insegnanti del futu­
ro: chi si abilita per le scuole medie segue "Didatti­
ca dell'italiano" ( o etichetta analoga), chi si prepara 
a insegnare nelle scuole superiori studia "Didattica 
della letteratura" ( o qualcosa di analogo). 

Ci sono insomma tutte le premesse per conti­
nuare anche in futuro una separazione insensata e 
incomprensibile, che oppone la lingua alla lettera­
tura nei contenuti disciplinari e nelle figtll'e profes­
sionali. E queste invece - nella temia della rifom1a 
- dovrebbero essere intercan1biabili tra ordini di
scuola.

Per parte sua l'educazione lingtùstica, quando ha 
saputo rendersi esplicita, non ha mai né teorizzato 
né in alcun modo proposto questa separazione. Al 
contrario, un'idea-guida, sin dai tempi di Giuseppe 
Lombardo Radice, è stata quella di collegare stret­
tamente educazione linguistica ed educazione del­
la sensibilità e della pratica espressiva e artistica. 
Non dovrebbero servire molte citazioni. Bastereb­
be ricordare che il capitolo delle Lezioni di didat­

tica di Lombardo Radice ( che è alla base delle Die­

ci tesi per l'educazione linguistica democratica), 

intitolato "I..:ideale d'una educazione lingtùstica", è 
il capitolo d'apertura della sezione "Educazione 
estetica". E nella ripresa dell'educazione lingtùstica 
negli anni Sessanta quell'idea fu centrale sia attra­
verso il richiamo alle esperienze magistrali di Mario 
Lodi, intessute di testimonianze e stin1olazioni delle 
capacità letterarie dei suoi alunni di Piadena, sia at­
traverso l'opera poetica e saggistica di Gianni Ro­
dari e la sua Grammatica della fantasia. 

Non si tratta di convergenze occasionali. Il fatto 
è che i testi letterari sono l'espressione più alta del­
la capacità di dar voce ai bisogni attraverso la lin­
gua. Bisogni dell'anin1a, dell'intelligenza, del corpo, 
trasmutati e trasfigurati in parole. Bisogni soddi-

sfatti, qualche volta addirittura rivelati dalla forma 
in cui trovano espressione, di prosa o poesia. Biso­
gni individuali e collettivi di una fantasia che si fa 
parola, parola detta, parola scritta. Ma anche paro­
la ascoltata o parola letta: chi non ha voce per fare 
poesia, si serve della parola altrui per scoprire il suo 
inesprimibile. Produttore e ricettore si intrecciano e 
confondono nel gioco dell'espressione e della rice­
zione attraverso la lingua. Miti, favole, canti, epopee 
arrivano fino a noi anunantati di mistero per poeti 
senza nome, trasmessi da voci senza tempo, tra ­
sposti su carta per salvarli dall'usura. 

A questi nei secoli si sono sommate le opere 
scritte dei sommi poeti, che hanno fatto la lingua 
italiana. La parola poetica cresce e si rafforza 
mentre si stabilizzano i modi d'uso della parola so­
ciale. Letteratura e lingua vivono in una compene­
trazione inestricabile. Non c'è contrapposizione 
tra usi poetici e usi funzionali, perché gli usi poe­
tici sono anch'essi, in alto grado, usi funzionali ai 
bisogni umani. 

ffl er incontrare e praticare lingua e letteratura
lii non è mai troppo presto. Si deve cominciare
subito, e si comincia infatti nella scuola dell'infan ­
zia, nella scuola elementare, seguendo le esperienze 
dei piccoli grandi maestri, con la voce recitante dei 
nuovi cantori. Passano per la parola detta i primi in­
contri con i testi letterari, con la narrazione orale 
trasmessa da maestre e maestri, e si stratificano nel­
la memoria i primi sedimenti delle antologie intime 
e individuali. 

Ricomincian10 dal basso, dai primi livelli dell'i­
struzione a ricostruire un rapporto. Comincian10 a 
scoprire quanta letteratura incontrano i bambini nel 
fare lingua come stnunento e quanta gliene serve 
per costruire un sistema di riferimento stabile, ca­
pace di farli progredire nello spazio linguistico. 
"Tutti gli usi della lingua a tutti", diceva Rodari, non 
perché tutti diventino poeti ma perché diventino pa­
droni di una lingua, con cui si può fare anche poe­
sia. Può essere utopia o voglia di sporcarsi le mani 
con una lingua a tutto tondo: basta crederci, ma per 
credere ci vuole entusiasmo. 

LETTERATURA E LINGUA SONO UNA COSA SOlA? 
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Emanuele Banfi 

LINGUE 

AVVENTUROSE 

Henriette Walter, L'avenlure cles 

langues en Occicle11/. Leurorigi­

ne, leur histoire, leur géogmphie, 

Paiis, Laffont, 1994, FF 149 [trad. 

it.: L'avventw·a delle lingue in Oc-

ciclenle, Roma-Bari, Laterza 1999] 

Sii er chi sia interessato a navi­
lJII gare tra le mille cmiosità che

le lingue d'Europa offrono, 

ecco a disposizione uno strumento, 
frutto della generosa vis divtùgativa 
di Henliette Walter, fonetista france­
se (è diretti.ice del Laboratmio di Fo­
nologia dell'Ecole Pratique des Hau­
tes Etudes di Pai.igi) e docente di 

Linguistica presso l'Università della 
Haute Bretagne. (Il libro, che in 

Francia ha avt1to grande successo, 
anche di pubblico, è ora disponibile 
in traduzione italiana presso Later­
za.) 

Il volmne - che malgrado il titolo 
non considera tutte le lingue d'Euro­

pa (ne sono escluse, tra le altre e in­

spiegabilmente, le lingue balta-slave 

come pure tutte le lingue non-indeu­

ropee d'Europa, che sono un non 
piccolo e irnpmtante manipolo) -
pai.te da molto lontano: dall'indoeu­
ropeo e dai grandi fenomeni delle an ­

cora (in buona pai.te) misteliose mi­

grazioni di popoli dall'Asia centrale 

verso i territori dell'attuale Europa. 

Secondo una prospettiva molto cai.·a 
alla 1icerca d'Oltralpe, la discussione 
intorno ai fatti linguistici si coniuga 

qui con interessanti osservazioni su 

taluni elementi di carattere etno-an­

tropologico prop1i della più antica 

evoluzione st01ico-c1ùturale del no­

stro continente. 
Nell'economia del volmne, tre lin­

gue e gruppi linguistici fanno la pai.·-
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te del leone: il greco, le lingue celti­
che e le lingue neolatine. Per ognuna 
di queste entità, oltre ai fatti salienti 

e quindi ininunciabili per coglierne 
il peso e la fimzione nel panoraina 

linguistico-c1ùturale del vecchio con­

tinente, l'autlice segnala una selie di 
curiosità ctùturali. 

Per ciò che concerne il greco, la 

Walter conduce così il lettore tra 
questioni che vanno dall'adozione, 

per il ti·ai .nite fenicio, di un alfabeto 

destinato a glmie planetarie, alle vi­

cende della diglossia greca ( ossia l' o­
scillazione ti·a una vai.ietà popolai.·e e 

una colta di lingua, considerata an­

che nella sua fase medievale e neo­
greca), per gi1mgere alla prodigiosa 
duttilità del lessico greco, ancora og­

gi fonte costante di innovazione per i 

tecnicismi nelle grandi lingue di cul­
ttu-a internazionale. 

Quanto alle lingue celtiche, data 

anche la loro più antica doc11111enta­
zione, la Walter dedica ai.npio spazio 

a questioni di toponomastica, senza 
ti·ascurai.·e, tt1ttavia, alti·e interessan­

ti problematiche, quali la vicenda 

dell'antica scrittm·a "ogam", le que­

stioni connesse con gli antichi spo­
stamenti cli gruppi celtici nell'Euro­
pa continentale e nelle isole (Gran 

Bretagna e lrlai.1da: compresi i "rien­

tli" nelle sedi di migine). 

La secolare vicenda del latino, lin­
gua "conta.dina" destinata a fmtune 
planetarie, consente alla Walter di 
toccai.·e molti temi: l'migine della nu­

merazione romana è presentata ac­

canto a ciò che dell'etrusco è passa­

to in latino; il collasso del sistema 

flessivo, prop1io della latinità tai.·da, 

è agilmente desc1itto, al pari della 
questione, ctùturalmente rilevante, 

dei mutamenti fonologici dell'antica 

lingua di Roma; l'migine dei sistemi 

linguistici romanzi, enti·o l'alveo del 
latino volgai.·e, sta a fianco degli usi 

settoriali del latino scientifico e ec­

clesiastico. 

Seguono poi alcuni capitoli dedi­

cati specificamente a singole lingue 
romanze (italiano, spagnolo, porto-
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ghese, francese), delle quali la Walter 
puntualizza alcuni "tasselli". Per 

quanto riguai.·da l'italiano, il Dante 

del De milgari eloquentia sta in com­

pagnia dei cento e più modi con cui, 
in Italia, vengono chiai.nati i diversi 

tipi di pasta; la puntualizzazione su­
gli esiti della "Questione della lingua" 

si interseca con cenni stilla diglossia 

nell'Italia contemporanea e sulla dif­
fusione dell'italiano nel mondo. Lo 

stesso vale per lo spagnolo e il por­

toghese, lingue assunte come "can1-
pioni" dell'ibero-romaJ.1Zo. Nell'espo­

siziçme di tale complesso dominio 
linguistico trova spazio, accanto alla 

resistenza del catalano nei confronti 

del castigliano, anche 1111 paragrafo 
sulla speciale posizione del basco, 

lingua non indoeuropea (meglio: pre­

indoeuropea), unico testin10ne di 

tm'Europa linguistica antichissima. 

Il francese occupa - e ciò evidente­

mente non stt1pisce - m10 spazio no­

tevole nell'economia generale del vo­

lun1e. Significativa, tra i molti ai.·go­

menti connessi con tale lingua, è l'at­

tenzione che la Walter dedica allo 

stato della francofonia al di fuori 

d'Europa: vi si trovano notizie sul 

francese in Afiica e, più in generale, 

nelle ex-colonie francesi. Ma non 

mancano anche riferimenti al fran­
cese del Belgio, noto "tormentone" 

(non solo linguistico) dei nostli cu­

gini d'Oltralpe. 

Alle lingue gern1aniche la Walter 
dedica l'tùtima pai.te del volmne. E, 

anche proposito di tali impmtanti 

lingue, la trattazione pai.te da molto 

lontano (dal cosiddetto "germanico 
comm1e") per giungere al "grande" 

presente, ovvero ai problemi lingui­
stici e sociolinguistici delle lingue 

scandinave, del tedesco, dell'inglese, 

del nederlandese e, infine, del lus­

sern burghe se (lingua germanica pai.·­

lata in 1111 piccolo frammento d'Eu­

ropa al crocevia ti·a mondo germani­

co e mondo romanzo). 
Il lettore è accompagnato, con il 

garbo che è proprio della sclittura 

della Walter, a cogliere delle singole 
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lingue prese in esame singoli e perfi­
no curiosi aspetti: dai problemi tona­
li che qua e là caratterizzano danese 
e svedese, ai destini dell'alsaziano e 
dello schwytzertiitsch (la vaiietà del 
tedesco pai·lata in Svizzera), per ap­
prodai·e poi, a piacere, ai lidi dell'a­
fiikaans (l'evoluzione del neederlan­
dese nell'Africa australe) oppure del­
!' Ame1ican English. 
Insonuna: nel volrnne c'è molto, ose­
rei dire troppo. Si ha quasi l'impres­
sione che la Walter sia stata presa da 
una sorta di horror vacui, e abbia 
quindi voluto condensai·e, in una sin­
tesi di cui non è sempre agevole co­
gliere l'aiìnonia interna, le mille sfac­
cettature e i molti problemi dell'Eu­
ropa delle lingue. In un'ottica che 
sembra privilegiare però, piuttosto 
che la trattazione dei grandi terni ge­
nerali e l'esposizione delle linee-gui­
da che "hanno fatto" l'attuale Euro­
pa linguistica, l'emergere di elemen­
ti talvolta al li.mite dell'aneddotico. 

Salvatore C. Sgroi 

TUTTE LE PAROLE 

D'ITALIA 

S. Battaglia, Grande clizionario

clella lingua italiana, direzione
scientifica di G. Barbe1i Squarotti,

Torino, Utet 1998, 
pp. 1101, Lire 230.000 

[I on grande attesa degli stu­
diosi ( e del pubblico colto) è 
puntualmente apparso nel 

1998, orn1ai con scadenza biennale, 
il XIX tomo del Grande dizionario 
[storico] della lingua italiana [GD­
LI] fondato (nel 1961) da S. Battaglia 
e, dopo la sua scompai"Sa, diretto, a 
paifue dal 1971, da G. Barbe1i Squa­
rotti. 
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Il volrnne comprende, secondo la 
nostra stima, circa 1.100 lenuni, su 
tre colonne, da sil a squèrro. Un ana­
logo segmento di voci corrisponde a 
circa 80 pagine dello scolastico Zin­
garelli 1998 e a 120 del DISC 1997. 

A differenza di tutti gli altri dizio­
naii cartacei disponibili stù mercato, 
il Battaglia è oggi il Dizionaiio st01i­
co della lingua italiana, che registra 
potenzialmente tutte le parole e ac­
cezioni del toscano-italiano dalle ori­
gini ai giorni nostii: duemila e passa 
anni di produzione lessicale scritta. 

Ogni significato dei lemmi del 
GDLI, opportunan1ente nlll11erato, è 
illustrato (quasi) sistematicamente -
ed è questo il tratto specifico dei di­
zionaii st01ici, e del Battaglia in pai·­
ticolare - con esempi attestati, ordi­
nati cronologicamente. Una sigla bi­
bliografica, che rinvia a un Indice de­

gli aut01i citati (in più fascicoli), 
consente poi di sapere esattan1ente 
da quale testo è tratto l'esempio. Ed 
è possibile anche ricavare la data di 
attestazione, o quai1to meno il ternù­
ne ante quem coincidente con l'anno 
di morte dell'autore. La ricerca della 
datazione è, a dire il vero, alquanto 
lab01iosa, anche perché le indicazio­
ni dell'Indice sono spesso sommario 
necessarian1ente nel caso degli epi­
stolaii meno giustificate nel caso del­
le raccolte di novelle, romfil1Zi, ecc. 
(per es. Pirandello). Sai·ebbe stato di 
gran lunga preferibile indicare, ac­
canto all'esempio, la data, così come 
fanno per es. il Tesoro della Lingua 

Italiana delle Origini (TUO) 1998, 
l'Oxford English Dictionary (o an­
che il Trésor de la langue jrançaise). 

Ogni voce è in generale clùusa da 
una sobria nota etimologica, a cura 
di L. Massobrio. 

Per quante lactme ( di voci, signi­
ficati, sensi, autori o esempi) si pos­
sono 1iscontrare nel GDLI, il lettore 
non poti·à mai apprezzare abbastan­
za la massa di dati offerti dagli auto­
ri. Né poti·à mai abbastanza ammira­
re lo sforzo di raccolta, orgaiùzzazio­
ne e selezione dei mate1iali. La diffi-
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coltà maggiore ( o una delle maggio­
ri) del lessicografo st01ico - ritengo 
- è infatti quella di dover raggruppa­
re nùgliaia e migliaia di sensi (tanti
quanti sono gli esempi) in classi di si­
gnificati, selezionandoli necessaria­
mente per esigenze di spazio.

Il corpus dei testi su cui è basato 
il GDLI è peraltro in continua espan­
sione sia qualitativamente ( escono 
sempre edizioni filologicamente più 
affidabili) sia quantitativainente (i te­
sti letterari, pm donùnanti, non co­
stituiscono il solo tipo di doclll11enti 
spogliati). 

Rimangono invece escluse le voci 
graficainente straiùere (non però i 
derivati in veste italiana). Mancano 
così voci come spelling (1989: DI­
SC), souvenir (1855: DISC) o slang 
(1927 del DELI e nel DISC, ma retro­
databile al 1861 con la recensione di 
G. I. Ascoli agli Studii linguistici di
B. Biondelli 1856, apparsa negli
"Studj Critici", rist. anast. Forni
1980).

Il GDLI privilegia, come si è ac­
cennato, il lessico letterario. È così il 
primo a registrare voci ( e sigriificati) 
del Gattopardo 1958, per es. sopra­

stante, sornioneria ("deriv. di sor­

nione" ma, andava aggiunto, stù mo­
dello del fr. sournoiserie 1820), spa­

racchiamanto, spetrarsi e sorcio 
"spia al servizio della polizia borbo­
nica" (la voce è docrnnentata anche 
in Garibaldi av. 1882 e, come è stato 
evidenziato da A. Stussi, Appunti 
sulla lingua dei "Vicerè", in AA.VV., 
Gli inganni del romanzo. "I Viceré 

tra storia e finzione letteraria, Ca­
tania, Fondazione Verga 1998, p. 353, 
è pure ne I Vicerè di De Roberto 
1894). 

Ci sono anche, da Sciascia, (por­

ta) spiragliata e sottotetto; mancano 
invece sotto-ciantro "sotto-cantore": 
" [ un monsignore] sotto-cianti·o della 
cattedrale" (Porte aperte, Adelphi 
1987, p. 50), e salame s.f. "ciò che ii­
mane al suolo dopo una raccolta", 
dal sic. sutami: "Poi verrà la raccolta 
delle mandorle, e [i ragazzi] andran-
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no per la solarne" (Le pa1·Tocchie di 
Regalpetra [1956], Laterza 1975', p. 
120, con un secondo es,), 

Per quanto tiguarda per es. la ter­
minologia linguistica, il GDLI per­
mette ora di retrodatare sincopa 
(Fortunio 1516) con Landino 1481. 
Invece sincopare in Liburnio 1526 è 
già presente nel Fortunio 1516; la vo­
ce (consonante) spirante, dal ted. 
Spirant 1861, è stranamente esem­
plificata con Arbasino 1970, ma già 
nel DELI 5/1988 era datata 1870 con 
l'Ascoli, e si può ulte1iormente lisa­
lire al 1864 con D. Can1arda, Saggio 
di grarnrnatologia cornparata della 
lingua albanese. Anche Sopraseg­
rnentale 'prosodico', datato 1975 con 
il 'I'rattato di Eco, dall'ingl. supra­
segrnental (Hockett 1942), è retroda­
tato al 1960 nel DISC e in Zingarelli. 

Quanto alla ttipletta sausutiana 
sincronia-sincronico-sintagrna, da­
tata nell'ordine con Contini 1986, Mi­
glio1ini 1939/1948, Migli01ini 1963, si 
tratta di voci 1icorrenti fin dal 1919 
nella nota recensione di B. Terracini 
al Cours de linguistique générale, 
apparsa nel "Bollettino di Filologia 
classica" n, 7-8. 

La voce socioletto è invece senza 
esempi e senza data, con l'etimologia 
diacronica: "sul modello dell'ingl. so­
ciolect", in realtà sul modello del ted. 
Soziolekt, coniato da G. Hammar­
strom, Linguistische Einheiten irn 
Rahrnen de

r rnodernen Sprachwis­
senschaft, Berlin, Sptinger 1966. 
L'OED (1991) data sociolect 1972, 
fornendo erroneamente un etimo 
sincronico ("f. socio-+ -lect'') anzi­
ché la base tedesca. Per socioletto il 
DISC e lo Zingarelli indicano l'anno 
1974, da retrodatare al 1960 (Corte­
lazzo, Avviarnento critico allo stu­
dio della dialettologia italiana, Pisa, 
Pacini, p. 152); erroneamente indica­
no anche una etimologia sincronica 
("comp, di socio- e (dia)letto") DISC 
e Garzanti 1998; e ("da socio- sul mo­
dello di dialetto") Zingarelli. 

Sociolinguistica è documentato 
con G. R Cardona (1969), dall'ingl. 

BIBLIOTECA 

sociolinguistica (Hodson 1939), Il 
GDLI corregge così Zingarelli e Gar­
zanti 1998 che forniscono tm etimo 
sincronico ("comp. di socio - e lin­
guistica"); correttamente invece il 
DISC indica la base inglese; e ag­
gitmge Martinet, La considerazione 
funzionale del linguaggio, Bologna, 
Il Mulino ( otig. ingl. 1962, trad. it di 
G. Madonia): "accostarsi alla socio­
linguistica" (p. 148),

L'agg. sociolinguistico è esempli­
ficato con Pasolini (1972), senza eti­
mo come in Zingarelli, che aggiunge 
però al pari del DISC la data 1969. 
L'etimo è anche qtù diacronico, tisa­
lendo all'ingl. sociolinguistic (Nida 
1949), Sociolinguistico è pure nel ci­
tato Martinet (1965): "situazione so­
cio-linguistica" (pp. 169; 154, 163), 
"ambienti socio-linguistici" (p. 164), 
"punto di vista socio-linguistico" (p. 
167), 

Per completare la se1ie, sociolin­
guista è attestato con un es. del 
1986, mentre il DISC e Zingarelli in­
dicano il 1970. Senza etimo in GDLI, 
e Zingarelli, e con etimo sincronico 
nel DISC, la voce tisale in realtà al­
l'ingl. sociolinguist (1960). 

La disponibilità, da qualche anno 
a questa parte, del LIZ (Letteratura 
Italiana Zanichelli) 1993 in CD­
Rom, giunta già alla 3a edizione 
(1998) con 780 opere di 182 autoti da 
Francesco d'Assisi a Pirandello, non­
ché del TLIO, con una base di 15,600 
milioni di occ01Tenze (fino al 1375) 
constùtabili in Internet, consente di 
dilatare sensibilmente l'emplificazio­
ne del GDLI (senza peraltro poterlo 
sostittùre). Avvicinandosi alla con­
clusione ( ancora 2 voltuni + un terzo 
riservato alle parole straniere), c'è da 
augurarsi che, al fine di rendere an­
cora più fruibile il prezioso matetiale 
(in totale oltre 230.000 lemmi), ven­
ga 1ifatto e 1ifuso in tm solo volume 
l'Indice degli autori citati, e soprat­
tutto che venga inf01matizzato tutto 
il Battaglia con un progranm1a di in­
terrogazione funzionale come quello 
del DISC. 
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Lidia Costamagna 

TROVARE 

LE PRONUNCE 

Luciano Canepari, Dizionario di 

pronuncia italiana (il DiPI), 

Bologna, Zanichelli, 1999, pp. 584, 
L. 68,000,

lii a prommcia degli italiani, si
sa, è marcata da carattetisti­
che locali ( quelle che gli spe­

cialisti chiamano diatopiche) più o 
meno evidenti, e chi intenda rag­
giungere tma lingua esente da quelle 
carattetistiche deve fare lo sforzo di 
elin1inarle per avvicinarsi ad una 
pronuncia neutra. Chi ha tentato di 
crearsi una pronuncia di questo tipo 
sa, però, che non è facile trova.re 1i­
sposte chiare e nette a dubbi di pro­
mmcia, e quanto sia indispensabile 
disporre di una fonte affidabile di 
consultazione. 

Testi di 1ife1imento e di consulta­
zione validi e convincenti - va detto 
- scarseggiano. I dizionari, in genere,
non dedicano tm'attenzione sistem a ­
tica alla pronuncia. Il Dizionario
d'Ortografia e di P ronunzia (DOP)
di Migliotini, Tagliavini e Fiorelli,
uscito nel 1969 e tiedito nel 1981
presso la ERI/Edizioni RAI, è un do­
cwuento dell'attenzione che, ancora
trent'anni fa, perfino la RAI dedicava
alla pronuncia dell'italiano. Gli
speaker appena assunti dovevano,
secondo l'azienda, adottare tma pro­
nuncia "scevra da inflessioni dialet­
tali" e, in caso di bisogno, venivano
indotti a seguire corsi di pronuncia e
dizione.

Recentemente è uscita tma ti­
stampa anastatica, di formato tidot­
to, del DOP, che fa capire due cose, 
nessuna delle quali conf01tante: an-
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zitutto che il DOP, con la sua mira 
fiorentineggiante, oggi risulta molto 

datato; e poi che, di acquisire una 
pronuncia median1ente accettabile, 
in RAI e nelle altre reti di media, non 

interessa propriamente più nulla a 
nessuno. La pronuncia dei professio­

nisti della voce, infatti, non è più ade­

rente alle indicazioni della pronuncia 
tradizionale (a base toscano-fiorenti­

na) che un tempo era l'unica am­

messa. In relazione al p1imo di que­
sti 1ilievi, sarebbe necessario, quindi, 

ridefinire la nozione di pronuncia 
standard. 

Da poco è uscito questo Diziona­

rio di Pronuncia Italiana (DiPI) di 

Luciano Canepari, la cui pubblica­

zione - affenna l'autore - è stata ani­
mata appunto dal desiderio di de­

scrivere e aggiornare le regole mtoe­
piche dell'italiano, magrui con qual­

che polemica nei confronti dei dizio­
nari che, essendo conservatori, non 
riescono a mostrare la realtà dei fat­
ti linguistici, in pa.Jticolru·e fonologi­

ci, linlitandosi, in genere, a indicare 
una sola pronuncia, a volte pura­
mente ipotetica. 

La prima cosa che salta ali' occhio 
consultando il DiPI, infatti, è che per 
molte parole viene proposta più di 
una pronuncia, possibilità solo ecce­

zionale nel DOP, in cui si an1Inetteva 
normalmente un'unica forma, quella 
della pronuncia tradizionale. Cane­
pari, considerando "neutra" la pro­
nuncia dei professionisti della voce, 

accoglie all'interno di questa, per 
quelli che sono i punti critici dell'or­
toepìa italiana (s, z ,  e, o, posizione 
e natura dell'accento e cogenlinazio­

ne o raddoppia.Jnento sintattico - il 
fenomeno per cui in alcune zone non 
si pronuncia di più ma dippiù), va­
rianti di realizzazione che possono 

discostarsi dalla pronuncia tradizio­

nale. Per definire dettagliatamente la 
pronuncia neutra, Canepari propone 

una combinazione interessante di 
criteri: bisogna orn1ai "accogliere ciò 

che fa pa.Jte dell'uso normale di tre 
categmie di persone: gli atto1i, dop-
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piatori, presentatori e a.Jmunciatmi 
di professionalità medio-superiore 

per la distribuzione dei fonerni e 
per le realizzazioni fonetiche e in­

tonati ve. Le persone di cultura me­

dio-supe1iore, per l'accentazione del­

le parole. Gli italiani centrali (Tosca­

na, Umbria, Marche, Lazio 'linguisti­

crunente centrali', vale a dire senza 
porzioni periferiche più o meno con­

sistenti) di genuinità medio-supe­

riore senza le caratteristiche foneti­

che e tonetiche dialettali (gorgia, at­
tenuazione, sonorizzazione) per la 

scelta dei fonmni da usare nelle va­

rie parole". 

La pronuncia neutra delle parole 
presenti nel DiPI non è motivata 
quindi da ragioni etimologiche ma 

essenzialmente sociolinguistiche, 

sicché le vaiianti runmesse all'inter­
no della lingua sono più d'una, che 

Canepari chia.Jna modm'na, tradi­

zionale e accettata. Per ogni pru·ola, 

nel DiPI, viene proposta prima di tut­

to la pronuncia modm·na, che è la 

più prestigiosa e la più diffusa tra i 

professionisti. Quando essa non 
coincide con quella tradizionale ( di 

base toscano-fiorentina), quest'ulti­

ma viene indicata subito dopo. Per le 

parole con s intervocalica ( come ca­

sa, mese) il DiPI registra, secondo la 
pronuncia moderna, un suono sono­

ro così come viene reso dai profes­

sionisti della voce, ma subito dopo 
menziona anche la pronuncia tradi­

zionale che richiede per le due pru·o­

le prese in esrune una s non-sonora. 

I.:autore, quindi, riscontra unifor­

mità di pronuncia per s intervocali­

ca, che diventa sempre sonora ( ec­
cetto i casi di composizione morfo­

logica: prendisole) anche in quelle 

fonne che, pur avendo la stessa ter­

nlinazione suffissale, presentano una 

pronuncia diversa. Pochi italiani san­

no che, secondo la pronuncia tradi­

zionale, nella pai·olafrancese la s do­

vrebbe essere sonora, mentre in in­

glese dovrebbe essere non-sonora. 

La tendenza alla sonorizzazione 
viene rilevata anche per z iniziale di 
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parola, che nella pronuncia tradizio­

nale è non-sonora in zucchero, ma è 
sonora in zm·o. In questo caso, Cane­

prui, rilevando la fedeltà, seppur tra­

ballante, dei dicitori di professione 

alla pronuncia tradizionale che lui 

stesso condivide, 1ileva tra le perso­

ne di cultura una tendenza diffusa in 

tutt'ltalia a sonorizzare il suono. An­
che nelle zone del Centro-Italia no­

toria.Jnente legate alla pronuncia tra­

dizionale, i parlanti tendono a utiliz­

zare la sonora specie in situazioni 

formali, perché sentono quasi dialet­

tale la pronuncia non-sonora di z ini­

ziale di parola. Nel DiPI, z iniziale so­

nora è la variante moderna in quei 

casi in cui quella tradizionale richie­

deva la non-sonora, come in zio, 

zuppa, zitto. Per ogni parola, co­
munque, vengono indicate entra.Jnbe 

le fonne. 

All'interno della pronuncia neutra 
rientra anche la variante che Cane­

pari chiruna accettabile, spesso più 

aderente all'etimologia, che riguarda 
soprattutto i timbri vocalici di e e o,

ed è molto diffusa nel Centro-Italia. 

Nel DiPI, le realizzazioni allégro e 

veloce della pronuncia tradizionale 

sono indicate come p1ime forme da 

adottare, quindi sentite ancora at­
tuali, ma sono affiancate dalla pro­

nuncia 'accettabile' allègro e velòce, 

che è quella utilizzata da gran paite 

dei parlanti dell'Italia centrale. Ven­

gono descritte e registrate, comun­
que, anche altre varietà di pronuncia 

che si possono considerare 'alla pe-

1iferia' della prommcia neutra, cioè: 

(a) la pronuncia tollm·ata, che Cane­

pari non ritiene consigliabile per i

professionisti della voce: sògno in­
vece di sogno della pronuncia tradi­

zionale; (b) la pronuncia trascurata,

che viene invece considerata incolta

e spesso motivata dalla grafia (ad

esempio pressocché in luogo di pres­

soché o circuìto che alcuni giornali­

sti spmtivi usano al posto di circùi­

to, neutralizzando da incolti la di­

stinzione di significato); (c) tma va­
riante di pronuncia definita inten-

BIBLIOTECA 

247 



248 

B I B L 
•••••••••••••••••••

zionale, tipica di chi pronuncia lec­

cornìa e scandinàvo per sottolinea­

re la proptia conoscenza della cor­

retta posizione dell'accento secondo 
le norme tradizionali, anche se le for­

me più spontanee sarebbero le più 

diffuse leccòrnia e scandìnavo; ( d) 

l a  pronuncia aulica, cioè quella ar­

caica e letteraria (ad esempio valùto

a l  posto del più attuale vàluto).

A prima vista, le sette varietà di 
pronuncia desctitte dal DiPI potreb­

bero far pensare che l'autore inviti 

a d  accettare qualsiasi realizzazione 

possibile e che sia complicato muo­

versi tra le forme suggetite. In realtà 
il dizionario dà un quadro fedele e 

completo della variazione di pronun­
cia  in Italia e, indicando le diverse 

pronunce differenziate diacronica­

mente e diatopicamente e le varia­

zioni individuali dovute a un eccessi­
vo controllo, a trascuratezza o a fe­

deltà alla lingua letteraria, fornisce 

indicazioni preziose a chi intende do­

tarsi di una pronuncia priva di ele­

menti 'ticonoscibili'. La simbologia 

attraverso la quale le vatietà vengo­

n o  identificate è molto chiara, di fa­

cile apprendimento e agevola la con­
sultazione del diziornuio. 

Ma quali parole trovian10 precisa­

mente nel DiPI? Tutte le parole dotte, 

specialistiche o comuni che siano di 

rilevanza ortoepica: quindi non ci so­

n o  quelle parole che se pur frequenti 

o di rilevanza culturale non conten­

gono punti dubbi. C'è quaderno ma

non c'è libro, c'è borsa ma non scar­

pa, ci sono carota, pomodoro, basi­

lico ma non patata. Appaiono mela,

pera, ma banana esiste solo nella for­

ma banana split. C'è piede ma ma­

no appare solo nella locuzione mano

a ma1w perché cogeminata_ Vengono 

analizzate anche tutte le fom1e in cui 

l a  posizione dell'accento è dubbia,
come baule, quelle che attivano la

cogeminazione come è, ho, a, quelle
autogeminanti ( cioè sempre gemina­

t e  in posizione postvocalica) come

scienza, in cui il suono iniziale genti­
n a  se preceduto da una vocale.
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Il DiPI contiene anche un nwnero 

tilevante di nonli propri ( relativi a let­
teratma, arte, cinema, musica, politi­

ca, prodotti commerciali), cognomi, 

sigle, abbreviazioni, toponinli, in 

quanto presentino possibili incertez­

ze di pronuncia. 'lì-a le parole comuni 

e i nonti propti contenuti nel diziona­
tio ci sono anche numerose parole 

straniere per le quali si suggerisce la 
pronuncia effettivamente usata dagli 

italiani, una pronuncia quindi che 

"non sia troppo fedele all'originale 

ma che non sia nenuneno un'esecu­
zione pedissequa lettera per lettera". 

Nella parte finale del volwne ven­

gono fornite indicazioni per i nonti e 
i simboli delle lettere dell'alfabeto 

delle lingue occidentali più diffuse e 

di msso, esperanto, greco e latino, 

per l'alfabeto telefonico e le cifre ba­

siche di alcune lingue, compresi i nu­
merali latini e greci. 

Nella sezione curiosamente intito­

lata Ecceterario, è rappresentata la 

tabella dei suoni consonantici di mol­

te lingue nell'alfabeto fonetico inter­
nazionale, notevolmente an1pliato 

dall'autore stesso e definito quindi 

Can-IPA. Questo capitolo è destina­

to agli specialisti e a tutti coloro che 
hanno pa.iticolare interesse per la 

pronuncia delle lingue straniere. 

Simonetta Rossi 

Domenico Fiormonte, Ferdinanda 

Crcmascoli, Ma 111wlc cli seri Il II ra, 

Bollati Boringhieri, pag. :336, 

T'orino \9D8, L. 50.000 

Il 
a scrittma è un argomento di
attualità. Lo provano i volu­
nti che vengono pubblicati di 
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continuo ( questa ti vista ha già dato 

conto di alcuni di essi, e altri ne se­

gnalerà nei prossinli nun1e1i), i corsi 

per divenire na.tTatori o poeti che ti­
sultano sempre più affollati, i con­

corsi per il ntiglior roma.t1Zo o diatio 
o racconto o poesia di cui nessuna

Pro loco sembra ormai poter fa.i·e a
meno.

Il problema dell'insegna.inento 

della scrittura rimane però ancora 

aperto e sospeso, anche se in questi 

ultimi anni pa.i·ecchi manuali scola­
stici, con un occhio agli allievi e uno 

agli insegnanti, hanno affrontato la 

didattica dello scrivere. Parallela­
mente a questi e ai nun1erosi volunti 

di ca.i·attere teorico e c1ùturale desti­

nati ai docenti, si va sviluppando un 

filone di guide pratiche per chi fa un 

uso professionale della sc1ittma. 

'fra questi, il Manuale di scrittura 

di D. Fiormonte e F. Cremascoli si 

segnala per la varietà e l'utilità dei 

sugge1imenti che contiene. Non è un 
libro per un pubblico generale, ma si 

dirige specificamente, secondo gli 

stessi autmi, a un pubblico di stu­
denti, professionisti, pubblici a.tnmi­

nistratmi, giornalisti. 

Nel Manuale i due autoti analiz­

zano gli errori e gli strafalcioni di al­

cuni testi reali redatti non da scritto­

ri di professione ma da cittadini co­
muni - bollette, circolari, relazioni, 

istruzioni per l'uso, volantini - e ne 

propongono risc1itture che 1imedi­

no, nella maggior patte dei casi, alla 

manca.t1Za di chia.i·ezza o c01Teggano 

l'uso indiscrintinato di gerghi specia­

listici (il bmocratico su tutti), nella 

convinzione che una comunicazione 

decente debba utilizza.i·e una prosa 

comprensibile, priva di temlinologie 

troppo settoriali o tecniche. 

L'idea-guida del volwne è quella 

della scrittura come processo dina­

ntico composto di sequenze, secon­

do il modello elaborato nel 1980 da 

Hayes e Flower, molto utile per chi 

si occupa di insegnamento della 
sc1ittura proprio per la sua in1por­
tanza didattica, e recentemente 
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(1996) liclisegnato dallo solo Hayes. 

Mentre la plima versione del model­

lo individuava nella produzione cli un 

testo tre fasi p1incipali - la pianifica­

zione, la stestu-a, la revisione, - nella 

seconda sono state introdotte ulte­
limi dimensioni, alcune delle quali 

legate all'aspetto sociale ed emotivo 

dello sc1ivente e al mezzo impiegato 

nello sclivere, ed è stato accresciuto 

il ruolo strategico che nel processo 
della sclittura hanno sia le 'memmie 

di lavoro' e 'a lungo tennine', sia la 
revisione. E proplio stilla revisione e 

stilla lisclittura insistono Fionnonte 

e Cremascoli, convinti che si imprui 

a scrivere lielaborando, modifican­
do, in una parola: lisclivendo. 

I primi tre capitoli affrontano al­

trettanti tipi cli sc1ittura: La scrittu­

ra con obiettivi professionali 

(informare e esporre); La scrittura 

tecnica (informare e regolare); La 

scrittura argomentativa (persuade­

re e convincere). Vi si analizzano ti­

pi cli prose diverse, dalla lettera d'af­

fali al curriculum vitae, dalle ordi­

nanze ai regolan1enti, dagli articoli di 
divulgazione scientifica alla pubbli­

cità elettorale. I pai·agrafi di ciascun 

capitolo 1ipetono la medesima strut­

tura: a un'introduzione stille caratte-
1istiche del testo preso in esan1e se­

guono le norme generali da applicai·e 

nella sua composizione. Viene quin­
di mostrato un esempio reale negati­
vo cli testo: gli errmi sono evidenzia­

ti e commentati mediante suggeri­

menti, correzioni, esclusioni, sostitu­
zioni. Il testo sotto esaine è poi ri­

scritto in forma 'buona', corredato 

da consigli per rendere più efficace 

la sclittura e da esercizi su ctù met­
tere alla prova le nuove competenze 
acquisite dal lettore. 

Il quaiio capitolo illustra le cai·at­

telistiche del public speaking, il di­

scorso pubblico, che nella sua speci­
ficità è soggetto a regole vincolanti 

non meno del discorso scritto. Con­

ferenze, lezioni, commemorazioni e 

sinùli, per essere efficaci, devono 
plivilegiare il ritmo, la sinteticità e la 
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precisione e servirsi del suppmio cli 

inlmagini, lucidi, tabelle che, mante­

nendo viva l'attenzione del pubblico, 
lo aiutino nella comprensione e nella 

memolizzazione. 

Dopo aver proposto delle regole 
per orgaiùzzare un discorso pubbli­
co e per decidere su quali tipi cli in­

troduzione ptmtai·e per catturare la 

curiosità degli ascoltatoli, gli autmi 
mettono a confronto, dal ptmto cli vi­
sta dell'efficacia retolica, i discorsi 

cli inseclian1ento pronunciati alla Ca­
rnera da due tra gli ultinù Presidenti 
del Consiglio: Silvio Berlusconi e Ro­

mai10 Prodi. Più emotivo, ricco cli 

metafore e similitudini quello cli Ber­

lusconi, più tecnico, a tratti lipetiti­
vo, con numerose allusioni alla faini­

glia e ai giovaiù quello cli Prodi. 

La scrittura elettronica è J'ai·go­

mento dell'ultimo capitolo, dedicato 
a un esan1e esamiente non più delle 

sc1itture a mezzo stainpa, ma delle 
scritture con il computer, dalla vi­
deosclittura a Internet. Dapplirna si 

analizzano gli aspetti che impedisco­
no al computer cli sostituirsi comple­

tamente al libro ( difficoltà nella let­
tura dei testi sequenziali, visualizza­

zione limitata alla schermata, lettura 
pai·cellizzata) anche se contlibtùsco­

no ad avvicinare il calcolatore alla 
fmma libro e non viceversa. Poi Fior­

monte e Cremascoli si soffennai10 

sugli aspetti positivi del mezzo e stù­
l'analisi delle mm1erose tipologie cli 

sc1ittura che possono essere così 
prodotte. Degli ipe1iesti e del World 

Wide Web, della posta elettronica e 
dei newsgroup, come anche delle 

sc1itture on line, vengono illustrate 

le cai·atteristiche essenziali, il ftm­
zionainento, le ragioni della loro 

utilizzazione. Interessante è la paiie 

che riguai·da le nuove forme cli sclit­

tura via Internet: la lingua che vi si 

sclive, ristùtando dal contatto e dalla 

fusione cli tma dimensione pai-Jata e 

tma sc1itta, è una sorta cli pidgin, tm 
codice che nasce dalla somma cli due 
lingue oliginarie. 

Il suggerimento del libro è che 
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tutte queste nuove vaiietà cli sclittu­

ra dovrebbero seguire un galateo cli 

rete, chian1ato Netiquette, con regole 
e codici cli cornpmiainento: ad esem­

pio, ragionevole ainpiezza dei testi, 
eventuale lichiesta al destinatalio cli 

poter inviai·e allegati, obbligo di fir­
ma, ecc. Il tutto sostenuto da quelle 

regole di chiarezza, concisione, inci­

sività, che sembrano indispensabili 

in qualsiasi messaggio scritto. Nu­
merosi sono gli esempi mostrati da­

gli autori, consapevoli peraltro che 

queste fon.ne cli comunicazione sono 

sottoposte a una incessante meta­

morfosi e che quindi è impossibile 

stucliai·le come 'soggetti stolici'. 

Alba Dodi Moroder 

ISTRUZIONI 

PER L'USO 

DEL PARLATO 

Edoardo Lombardi Vallauri, 

Parlare l'italiano. Come usare 

bene la nostrn lingua, Bologna, 

Il Mulino, 1999, 184 pp., L. 16.000 

m a un intento estremainente 

pratico questo volume cli 

Lombardi Vallami, pubblica­
to fra le Guide del Mulino: aiutare il 

lettore ad accorgersi cli come usa la 

sua lingua, per suggerirgli come 
usai-la il meglio possibile. IJautore si 
1ivolge a un lettore non incolto, e tut­
tavia gli livela gli ainbiti in ctù con 
ogni probabilità il suo italiano parla­
to presenta dei mai·gini di migliora­

mento. La materia è affrontata ap­
punto attraverso una "possibile clas­
sificazione delle cose a cui stai·e at­
tenti" quando si usa l'italiano, anche 
eia parte cli chi litiene di saperlo già 
maneggiare piuttosto bene. 
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Nella Parte prima, Usare corret­

tamente le parole, sono passati in 
rassegna gli ambiti in ctù anche le 
persone di media ( e talora superio­
re) cultura commettono piccoli e 
grandi errmi. Il p1imo capitolo, "Dif­
ficoltà di parole italiane", classifica 
(con l'aiuto di esempi) le principali 
ragioni che inducono a commettere 
errori, imprecisioni o semplici gof­
faggini nella pronuncia di parole­
trappola ( da metereologo a jlautu­

lenze, da accellerare a a dorso nudo, 

da autoparlante a innestare un pro­

cesso), oppure nell'atttibuire un sen­
so sbagliato a molte parole difficili 
( come quantizzare, estrapolare, o 
aleatorio), oppure ancora nel rinun­
ciare al termine esatto a favore di 
qualche termine genetico. 

Il secondo capitolo, "Le parole 
straniere", avverte che i forestietismi 
sono anni a doppio taglio, e soprat­
tutto mette in guardia contro i ridi­
coli effetti del credere che ogni cosa 

e ogni persona (da stage a errata 

corrige, daSade aKant, daEdmund 

Husse rl a Paul Klee) sia inglese. 
Il terzo capitolo, "Precisione di 

linguaggio e linguaggi scientifici", do-­
po aver chiarito quanto nell'atto di 
comunicare siano strettamente uni­
te la forma e la sostanza, evidenzia 
che in tutti gli an1biti dell'agire spe­
cializzato ( dallo sport alla matemati­
ca, dal diritto al restauro di dipinti) 
le parole asswnono significati parti­
colari. Chi li ignora commette erro1i 
grossolani. E in certi contesti ( esanù, 
ecc.), chi al posto dei ternùni tecnici 
usa termini qualsiasi, benché non ne­
cessariamente sbagliati, comunica 
per lo meno l'impressione di essere 
del tutto estraneo alla disciplina. 

Il quarto capitolo, "Problemi di 
stile", mette a fuoco il fenomeno del­

le mode e il peticolo di appaiire pas­
sivi e coatti, che si corre quando non 
ci si accorge di esserne influenzati. 
Infatti l'appaitenenza a w1a moda 
consiglia di usai·e con cautela anche 
pai·ole ed espressioni su cui altri­
menti non ci sarebbe niente da ridi-
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re. Il capitolo si conclude con l'ana­
lisi degli inconvenienti e degli ineste­
tismi connessi con la ripetizione, il 
forestierismo selvaggio, il burocrate­
se e un'intonazione incosciente. 

Nella Patte seconda, Le situazio­

ni d'uso, non è più questione di 
comportamenti linguistici che sono 
sbagliati sempre, ma piuttosto del­
l'utilità di scegliere il compmta­
mento giusto per ogni situazione. Il 
capitolo quinto, "Gradi di formalità: 
sapersi cainbiai·e d'abito", pai·agona 
le varietà dell'italiano ad abiti diver­
si con cui è appropriato vestirsi a 
seconda delle occasioni e degli sco­
pi. Alla materia viene data una ce1ta 
immediatezza condensandola in 
1ma ventina cli "scelte" (che corri­
spondono ai principali tratti che di­
stinguono le varietà diastratiche e 
diafasiche dell'italiano) di fronte al­
le quali si trova il pai·lante: si va dal­
la scelta fra gli, le e loro come pro­
nomi obliqui femminili e plurali, a 
quella fra passato prossimo e passa­
to remoto, a quella fra congitmtivo 
e indicativo, all'uso o meno del che 
polivalente, e così via. 

!Jautore non assume posizioni di 
preferenza assoluta per un tipo di ita­
liano 1ispetto ad un altro, ma lascia 
il lettore libero di scegliere, preoccu­
pandosi solo di rendere evidenti le 
conseguenze stilistiche di ogni scel­
ta. Il capitolo si chiude con qualche 
consiglio su alcune figure retmiche, 
e qualche avvertenza per chi voglia 
usai·e un italiano molto elevato o ad­
clitittura letteraifo. 

Il capitolo sesto, "Non lasciarsi 

plagiai·e, e saper persuadere", è de­
dicato all'uso persuasivo del linguag­

gio, di ctù si segnala il ruolo sempre 
più decisivo nella civiltà della televi­
sione e dell'Internet. Lombai·di Val­
lauri ha individuato non pochi stru­
menti propriamente lingtùstici di cui 
fa lai·go uso a scopo persuasivo la 
pubblicità commerciale e politica 
( doppi sensi, presupposizioni, impli­
cazioni associate a precisi costrutti 
grammaticali). Di questi fornisce una 
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classificazione ragionata, in maniera 
da "aimare" il lettore contro di essi. 
Ma un paragrafo fondamentale, "Per­
suadere con la chiarezza", insegna la 
persuasione "sana", con precisi con­
sigli stilla qualità degli ai·gomenti da 
usai·e e sull'organizzazione da dai·e 
ad ogni esposizione che voglia esse­
re convincente. 

Il capitolo settimo, "Problemi del 
mezzo: scritto e parlato", raccoglie 
e sviluppa i molti accernù, dissemi­
nati nel libro, al fatto che scrivere e 
parlare rappresentano "situazioni" 
diverse nell'uso della lingua, spesso 
con scopi diversi. Alle caratteristi­
che del mezzo scritto (assenza di in­
tonazione, maggiore tempo disponi­
bile per la produzione di un mes­
saggio, maggiore tempo a disposi­
zione del destinatario per notarne i 
difetti, assenza o comunque non 
unicità del destinatatio e del conte­
sto della comunicazione, ecc.) ven­
gono associate le specifiche atten­
zioni che il lettore dovrà avere quan­
do scrive, rispetto a quando parla. 
Un'interessante digressione classifi­
ca i diversi tipi di virgole, e suggeti­
sce delle norme pratiche su come 
usarle. 

Nel complesso, il libro si presta 
bene ad essere letto da tm pubblico 
giovane, e può essere suggerito an­
che a studenti, per almeno quattro 
motivi. Il ptimo è che nell'esemplifi­
care errmi e imprecisioni l'autore at­
tinge abbondantemente a indagini 
che ha condotto di persona in conte­

sti giovanili, scolastici e universitaii, 
e non lesina nel fornire l'atnbienta­
zione concreta in cui ce1ti usi lingtù­
stici harn10 avuto luogo, ivi compre­
se le reazimù delle persone coinvolte 
e le conseguenze pratiche di queste. 

Il secondo motivo è che Lombai·di 
Vallauri non si limita a dare istruzio­
ni per l'uso della lingua, ma spende 

spesso pai·ole per motivai·e il lettore, 
mettendo in evidenza l'utilità pratica 
che c'è per ogntmo nel nùgliorai·e il 
proprio italiano. Per esempio, mo­
stra con molta concretezza che usai·e 



B I B L 
••••••••••••••••••• 

bene la lingua significa mettersi in 
grado di pensare meglio. 

Il terzo motivo è che alla fine di 
ogni capitolo figura un breve para­
grafo che riassume le conseguenze 
pratiche a cui attenersi nella vita di 
tutti i giorni se si vuole migliorare 
quell'aspetto della propria padro­
nanza della lingua. 

Il quarto motivo per cui il libro 
può essere ben digerito anche da 
un pubblico giovanile, è che nono­
stante le solide competenze di lin­
guistica teorica e italiana che sta.11-
no alla sua base, e nonostante l'im­
postazione riccamente informativa, 
la lettura è spesso perfino diverten­
te. Si ride, o si sorride, per la gof­
faggine di ce1ti episodi (peraltro il­
luminanti) che l'autore ripmta, per 
la paradossalità di certe situazioni, 
per la sottile ironia di certe nota­
zioni. L'anlico che racconta due vol­
te (la prima in dialetto e la seconda 
in italiano), con ben diverso effetto, 
la stessa barzelletta, il contrabban­
diere che la fa sempre franca sotto 
gli occhi dei finanzieri, l'eterna lotta 
fra studenti e professori, la dichia­
razione d'amore fatta in stile pe­
trarchesco oppure in stile burocra­
tico, il maldestro cronista spmtivo 
che descrive prestazioni in1possibi­
li, le piccole grandi virgole, la palla 
di membrana semipermeabile che 
galleggia sotto il Golden Gate Brid­
ge, la meschinità delle motivazioni 
e l'assurdità dei messaggi delle 
headlines pubblicitarie, il sussiego 
da gentlemen inglesi che si rende 
necessario se si vuole evitare il liti­
gio dopo un impatto fra automobili 
a tm incrocio, la differenza fra le pa­
role da rivolgere ai canlimlisti, quel­
le da riservare alle anziane ereditie­
re e quelle con cui mettere a pro­
prio agio gli ecclesiastici vecchia 
maniera. 
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Maria Cecilia Rizzardi 

OCCORRONO 

ALMENO 

TRE LINGUE 

IRRSAE Vallée d'Aoste, Pensa l'e e
pal'lare in più lingue. 

Esperienze cli i11segname11lo e cli 
Jomwzione in Valle d'Aosta, a ctu-a 

cli Maiisa Cawùli, Caleidoscopio, 
Aosta 1998 

� ell'attuale situazione della 
IU Valle d'Aosta, l'italiano è la 

lingua donlinante, il dialetto 
franco-provenzale è usato soprattut­
to in fanliglia e nei confini del paese, 
mentre il francese, usato di rado in 
modo sponta.lleo nei rappmti inter­
personali, è presente con reti televi­
sive francofone, spettacoli nelle due 
lingue, sta.l11pa. 

Il francese non è quindi né lingua 
materna né lingua straniera. Si tratta 
piuttosto di una lingua seconda, di 
una lingua "non p1ima", come sugge-
1isce Malisa Cavalli, curatiice ciel vo­
lwne. In questa la situazione lingui­
stica si svolge la sperimentazione 
della scuola bilingue di cui dà conto 
il nosti·o volwne. 

Il testo si articola in sei capitoli. 
Due di questi, sclitti da Daniela Ber­
tocclli, presenta.llo gli aspetti temici 
dell'educazione bilingue: il cap. 1 è 
stù bilinguismo e l'educazione bilin­
gue; il cap. 3 sull'educazione bi/plllli­
lingue e l'integrazione linguistica. Il 
cap. 2, redatto da Malisa Cavalli con 
Graziella Pmté e Annabella Cabian­
ca, liguai·da la specificità della situa­
zione valdosta.lla con cenni sulla sto­
ria linguistica della Valle, la descri­
zione delle caratteristiche, a11che 
normative, della scuola bi/pllllilin­
gue di questa regione e delle proble­
matiche educative in essa dibattute, 
e la presentazione del percorso che 
ha portato la scuola media valdosta-
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na alla realizzazione di un impegna­
tivo esperimento di educazione bi­
lingue. Il cap. 4, di Maiisa Ceragioli, 
presenta gli aspetti teorici della me­
todologia di progetto adottata nella 
sperimentazione. I capp. 5 e 6, di 
Maitin Dodman, sugge1iscono la "li­
cerca-azione" come percorso di for ­
mazione in servizio degli insegnanti. 
La sperimentazione desclitta nel vo­
lwne ha il pregio di essere applicata 
all'intera popolazione scolastica, 
senza distinzioni. Riguai·da la scuola 
materna, per la quale è stato creato 
un metodo didattico apposito, Va­
lentine. et les autres, l'elementare, in 
cui tutte le materie vengono inse­
gnate in due lingue, e le medie in cui, 
dal 1992, è previsto l'insegnamento 
di una ulteriore (e siamo a tre!) lin­
gua sti·aniera: l'inglese nella maggior 
parte delle zone, il tedesco nella Val­
le di Gressoney. La sperimentazione 
riguai·derà in futuro anche la secon­
daiia di secondo grado. 

In tutti e tre gli ordini di scuola l'e­
ducazione bilingue avviene attraver­
so l'alternanza di italiano e francese, 
sia nell'insegnainento sia nell'ap­
prendimento: ogni insegnante, qua­
le che ne sia la disciplina, è tenuto a 
usare nella sua pratica didattica, in 
alternanza, le due lingue. In sosta.11-
za, il modello valdostano che questo 
volun1e descrive propone una vera 
educazione (non solo istiuzione) bi­
lingue. Al tennine della scuola i bain­
bini dovrebbero aver sviluppato 
competenze bilingui e biculturali e, 
in breve, "pensai·e in più lingue", che 
è l'indicatore di una riuscita educa­
zione pllllicultmale. 

Pai·ticolarmente interessante è 
l'intento degli sperimentatmi di fai·e 
anche della lingua straniera un vei­
colo di acquisizioni non linguistiche, 
sfruttando il fatto che questo inse­
gnainento si inserisce in tm contesto 
di educazione bilingue e può quindi 
fai· leva su competenze già acquisite 
dagli allievi. A questo proposito n1i 
sembra interessante l'osservazione 
che "a differenza dei loro coetanei 
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monolingui, gli allievi valdostani ge­
nerahnente non sono bloccati da una 
barriera psicologica quando devono 
esprimersi in una lingua diversa dal­
la propria, anche se ne possiedono 
pochi rudimenti" (p. 47). 

I.:aspetto di maggiore rilievo della 
proposta valdostana è lo sforzo di ar­
monizzare le didattiche di tutti gli in­
segnamenti linguistici e lo sviluppo 
sistematico del crnTicolo dell'area 
linguistica vista nella sua rnli.tà. A 
questo tema è dedicato il cap. 3, di 
Daniela Be1tocchi, che presenta le 
motivazimli., le condizioni e le moda­
lità dell'integrazione, fornendo an­
che interessanti esempi tratti dalle 
numerose esperienze condotte nelle 
scuole medie della Valle. Fra le mo­
tivazioni a sostegno di una didattica 
integrata delle lingue si sottolinea, da 
Ull lato, che nell'apprendimento di 
una seconda o terza lingua esiste 
sempre un ce1to transfe1t dalla ma­
drelingua alla 'nuova' lingua (è anzi 
anche probabile che in parte l'ap­
prendin1ento della nuova lingua si 
c01Teli a quelli che vengono definiti 
gli 'UlÙversali linguistici'). Dall'altro 
si sottolinea che un insegnan1ento cli 
tre lingue (e in tre lingue) facilita 
non solo l'apprendimento linguisti­
co, ma anche lo sviluppo di nrnnero­
se conoscenze complessive e capa­
cità cognitive. Una seconda conside­
razione a favore di rn1a didattica in­
tegrata delle lingue è legata alla ri­
cerca sulla 'distanza tra le lingue' e 
alle specifiche strategie che possono 
essere messe in atto quando si operi 
su lingue 'vicine', come l'italiano, il 

francese e l'inglese. Per questo moti­
vo "nel caso valdostano si può van­
taggiosamente prop01Te una didatti­
ca integrata che patta da un'attenta 
cmnpai·azione linguistica per favori­
re il transfert positivo e accelerai·e il 
processo di comprensione ( e produ­
zione) di una seconda e terza lingua" 
(p. 73). 

Attuai·e un progetto di integrazio­

ne linguistica che coinvolge tutti gli 
insegnanti di educazione linguistica 
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compmta di necesità problenli. com­
plessi: "l'integrazione è una modalità 
interdisciplinare di lavoro che preve­
de che gli insegnanti delle tre lingue 
elaborino e realizzino un cmricolo 
unitario, progettato come un tutto 
[ ... ] e non come la somma delle pro­

gran1mazioni di italiano, francese, in­
glese" (p. 73). Gli insegnai1ti devono 
cioè impai·are a confrontai·e le pro­
prie opinioni sulla natma della lin­
gua, del processo di apprendimento 
e insegnan1ento linguistico e, più in 

generale, sulle finalità formative del­
l'apprendimento linguistico. Devono 
anche sviluppare idee affini, o ahne­
no non contraddittmie, con l'aiuto di 
cui costruire una didattica integrata. 
Per realizzai·e l'integrazione degli in­
segnainenti linguistici nell'esperien­

za valdostat1a si è dimostrata valida 
la 'didattica per progetti,' a cui è de­
dicato il cap. 4, di Maiisa Ceragioli. 
Che sottolinea che "l'adozione di 
questa metodologia implica dei cam­
bian1enti di fondo negli ainbiti e nei 
comp01tan1enti che cai·atterizzano la 
professione docente. Devono essere 
sottoposti a revisione critica la strut­
tura comUlÙcativa della classe, i ruo­
li tradizionali docente/allievo, le mo­
dalità di attivazione e di controllo dei 
processi di apprendimento" (p. 100). 

Mai·isa Ceragioli ci introduce al 
concetto di "metodologia di proget­
to", descrive le connotazimli che 

questo può assrnnere in contesti sco­
lastici, gli elementi cai·atterizzanti, le 
tipologie, per poi descrivere in detta­
glio alcmli progetti condotti nella 
Valle, illustrandone le fasi e fornen­
do munerosi esempi di mate1iali. 

I.:aut1ice propone poi un'interes­
sante 1iflessione sul tipo di interazio­
ne che si sviluppa nelle classi in cui 

si appliclli la metodologia di proget­
to nell'ottica dell'integrazione lingui­
stica Si è osservato, ad esempio, che 
in situazioni di compresenza di do­
centi d'italiano e di francese, gli al­
lievi alternano natmalmente l'uso 
delle due lingue secondo criteri di 
funzionalità rispetto agli eventi co-
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mUlÙcativi a cui partecipano, che nei 
lavmi di gruppo le interazioni fra gli 
allievi avvengono per lo più nella lin­
gua madre, con episodi di macro-al­
ternanza quando gli allievi lavorano 
su docllll1enti in L2 e di micro-alter­
n=a, cioè di inserimento di pai·ole 
o brevi frasi in L2 in sequenze cli­
scorsive svolte in lingua materna.
Nei progetti di simulazione globale,
si è invece osservato che le due o tre
lingue si alternano in modo del tutto
natmale.

Per realizzai·e l'atnbizioso obiet­
tivo dell'educazione bi- e plmilingue 
e dell'integrazione linguistica, l'IRR­
SAE della Valle d'Aosta ha condotto 
ll.ll'intensa opera di formazione con 
gli insegnanti di tutta l'area lingui­
stica. 

Nell'ultimo capitolo, Martin Dod­
man esa111i.na gli aspetti interperso­
nali che si sviluppano dmante la rea­
lizzazione di progetti nella scuola, nei 
gruppi degli insegnanti e nel gruppo 
classe. Il capitolo, coerentemente 
con gli altri, patte dall'asstmto che la 
scuola, come ogni orgatlizzazione, 
deve avere una visione strategica che 
comprende la sua ragione d'essere e 
gli obiettivi che ne conseguono. De­
ve avere ll.lla struttma che definisca 

i ruoli fra le persone e permetta la 
collaborazione fra insegnanti e orga­
ni collegiali. Deve favorire la realiz­
zazione di coerenza di concezione, 
costruzione e sviluppo di contenuti, 
at'lnonizzazione delle scelte metodo­
logiche, facilitando la comrnlicazione 
e ve1ificando i processi e i prodotti. 
Deve essere cioè cai·atterizzata da 
ll.lla ctùtma che risponda alle esigen­
ze della scuola in continuo can1bia­
mento e che fa richieste sempre più 
variegate e impegnative. 

I.:educazione bilingue valdostana 
è stata progettata con grande cma e 
lll.llginli.rat1Za, è stata condotta e con­
trollata in tutte le sue fasi 1iuscendo 
così a fornire a tutte le scuole che 
vogliano seguire ll.11 percorso di edu­
cazione bilingue o plmilingue w1 so­
lido modello con cui confrontai-si. 
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Ai sensi dell'art. 10 della legge n. 675/1996 
La informiamo che I Suoi dati sono conservati 
nel nostro archivio informatico e saranno 
utilizzati dalla nostra società nonché da enti e 
società esterne ad essa collegate, solo per 
l'invio di materiale amministrativo, commerciale 
e promozionale derivante dalle ns. attività. La 
informiamo inoltre che ai sensi dell'Art 13 della 
legge, Lei ha il diritto di conoscere, aggiornare, 
cancellare, rettificare i Suoi dati o opporsi 
all'utilizzo degli stessi, se trattati in violazione 
della legge. 

�I pagamento non prevede emissione di fattura 
in quanto l'IVA è assolta dall'editore all'origine 
(ex art. 74/C DPR 633/72) 

L'abbonamento è valido solo per l'Italia 

Allego assegno di E 90.000 intestato a RCS Libri Spa - Università 

O con carta di credito 
Vogliate addebitare l'importo di f. 90.000 sulla carta di credito: 

O VISA O CARTASI O MASTERCARD 

n. �' --'--'--'--'-�-'---'--'--'--'-�-'---'--'--'--'-I scad. '-I -'-�-'-� 

Nome e Cognome 

Via 

Cap .............. Città ................... Prov ..... . 

Tel ....................... Fax ..................... . 

e-mail

Firma 

SCRIVERE IN STAMPATELLO 10700102001 
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e fra autonomia e ti 
Incontri con gli esperti di Progettare la scuola 

Milano - Libreria Rizzali Galleria Vittorio Emanuele. 
Aprile, martedì e giovedì dalle 17 alle 19. 
I Seminari sono gratuiti e a numero chiuso. 
L'iscrizione è obbligatoria. 
Per informazioni e iscrizioni: progettare@lanuovaitalia.it 
tel: 0250952512 - fax: 0250952975 

a Nuova Italia 




