






























adottando alcune convenzioni 
salde e stabili (l'idea di capover­
so e di paragrafo, per esempio, o 
le strategie di punteggiatma o an­
cora la capacità di citare testi, di 
revisionare e così via); questa 
competenza di "piccola scrittura" 
identificherebbe dunque un sa­
pere fatto di minime decisioni 
formali dotate in ogni caso di 
grande impatto comunicativo e 
pratico. 

La seconda prospettiva consi­
dera invece la competenza di 
scrittura in modo più ampio, nel 
senso di una scrittura che non 
punta solo all'arte di trasmettere 
le informazioni codificandole in 
un certo modo, ma accompagna 
la trasmissione con una pluralità 
di mezzi che possono essere me­
diatici (immagini, disegni, dia­
grammi, suoni, forme di caratte­
re, ecc.) e che spesso o quasi sem­
pre prevedono lo "scrivere testi a 
partire da testi". Corno propone 
di definire questa seconda acce­
zione della competenza di scrit­
tura come "competenza della 

� Grande Scrittura" per intendere
'VJ un sapere che ha mire educative

forse più ampie e articolate. Edu­
care a scrivere oggi in questo se­
condo senso significa infatti, sem­

plicemente, insegnare a pensare. 
Significa insegnare a trasformare 
e "formattare" il proprio pensiero 
in una dimensfone multitestuale 
in cui pianificazione sequenziale 
e simultanea interagiscono deter­
minando il collegamento di am­
bienti testuali diversi: tipologie di 
testi, di dati e di immagini. 

La radicalità dei cambiamenti 
in atto nelle forme del comunica­
re del nostro tempo e la stretta 
connessione tra nuove tecnologie 

L'italiano tra scuola 

e società 

e quel fare visibile della mente 
che è la scrittura sono i punti­
chiave delle tesi di Raffaele Simo­
ne sul futuro della scrittura. Inte­
sa storicamente come "pratica di 
'chiusura' dei testi", dotati così di 
una loro stabilità, immutabilità e 
"despotìa" (un termine coniato ad

hoc da Simone per indicare la 
possibilità di attribuire con cer­
tezza un testo ad uno o più auto­
ri), la scrittura oggi sta subendo 
una metamorfosi profonda gover­
nata dall'affermarsi di nuovi para­
digmi, segnatamente quelli della 
scrittura elettronica e multime­
diale. Stanno infatti cambiando 
rapidamente le stesse procedure 
di scrittura e le forme testuali da 
esse determinate, le modalità di 
ricezione e di archiviazione delle 
informazioni. 

Se prima la plasticità del testo 
era limitata alle fasi della sua ela­
borazione e stesura, fino a quan­
do cioè esso non veniva "chiuso" 
come prodotto, ora tale plasticità 
resta sostanzialmente una carat­
teristica intrinseca e perdurante 
in quanto la scrittura digitale en­
fatizza la processualità del testo, 
che spesso resta "immateriale" e 
si offre a vari di tipi di interpola­
zioni e modificazioni "a più ma­
ni", annullando così le possibilità 
di un'identificazione univoca del­
l'autore o degli autori e la deter­
minazione di un punto d'arrivo 
definitivo nella confezione del 
messaggio. 

Le tesi di Simone partono dal­
la constatazione della mutazione 
profonda delle strategie percetti­
ve e cognitive indotta dai nuovi 
media, a conferma del fatto che 
l'uso di particolari tecnologie ma­
teriali della comunicazione, e so-

prattutto quelle alle quali sono af­
fidate oggi le forme della comuni­
cazione verbale e non verbale, ha 
un forte impatto cognitivo e con­
diziona i processi stessi di codifi­
cazione dei messaggi. 

Alla fine ciel XX secolo siamo 
gradualmente passati - afferma 
Simone - eia uno stato in cui la 
conoscenza evoluta si acquisiva 
soprattutto attraverso jf libro e la

scrjttura (cioè attraverso l'occhio 
e la visione alfabetica o, se pre­
feriamo, attraverso l'intelligenza 
sequenziale), a uno stato in cui 
essa si acquista anche - e per ta­
luni soprattutto - attraverso l'a­

scolto (cioè l'orecchio) o la visjo­

Je non-alfabetica (che è specifi­
ca modalità dell'occhio), cioè a t ­
traverso l'intelligenza simulta-
1ea2. 

Ritorna così, in un'altra pro­
spettiva, l'intreccio e l'interazio­
ne tra il fare, connesso all'uso, ol­
tre che alla fruizione e ricezione, 
delle tecnologie dei new media, e 
la strutturazione delle competen­
ze linguistiche e delle strategie 
cognitive. In questo caso il condi­
zionamento percettivo e le moda­
lità del comunicare sembrano ca­
ratterizzarsi per Simone con i 
tratti di un atteggiamento che 
egli definisce non-proposizionale; 
questi tratti sono definibili in ter­
mini di genericità e vaghezza, di 
assenza di principi gerarchici in 
contrapposizione all'analiticità, 
alla strutturazione e alla referen­
zialità dell'atteggiamento propo­
sizionale. 

Anche lungo questa linea 
vanno raccolte le sfide della ri­
cerca didattica per i nuovi pro­
getti educativi. 

1 Le riflessioni contenute in questo articolo sono una esposizione svolto a Ischia dal 23 al 25 marzo 2000. 
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sintetica e ragionata dei principali nuclei tematici intorno ai quali 2 R. Simone, La terza fase. Forme di sapere che stiamo perdendo, 

sono raccolti i contributi al X Convegno Nazionale GISCEL, che si è Laterza, Roma-Bari 2000, p. 21. 
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1. 

Le mappe e i 
concetti 

In questi ultimi anni, la scrittura 
elettronica ha non solo reso più 
semplice l'attività in sé dello scri­vere, ma ci ha offerto alcune mo­
dalità nuove di scrittura. Fra di 
esse merita soffermarsi sulle 
"mappe concettuali", uno stru­
mento per controllare i processi 
cognitivi che si attuano nella 
scrittura, una modalità nuova e 
potente di didattica. Lo si può ca­
pire dal significativo incremento 
della quantità e della qualità dei 
programmi per computer dedica­
ti a tale scopo. Passiamo allora in rassegna
alcuni programmi a disposizione 
per "mappe concettuali", attra­
verso una sintesi degli aspetti 
metodologici essenziali dell'ela­
borazione cli una mappa, e una 
descrizione analitica cli alcuni 
software esemplificativi ciel più 
vasto insieme degli applicativi 
che consentono cli disegnare 
mappe. 

Fig. 1. 

Marco Guastavigna 

■ 

2. 

Elaborare una mappa 

Sostanzialmente una mappa è uno 
schema, cioè un formato testuale 
che permette cli governare le linee 
cli forza di un ragionamento attra­
verso la visualizzazione degli ele­
menti componenti. Osserva A. 
Emiliani che 

una mappa concettuale è unaversione, piuttosto elaborata, deltradizionale "schema"; essa sipresenta come un insieme di bol­le contenenti brevi caratterizza­zioni di concetti e collegate traloro ( ... ); [è uno] strumento di­dattico elaborato in ambito co­gnitivista, allo scopo di favorirel'apprendimento e di consentire

una verifica dei livelli di com- Iprensione e di rielaborazione \raggiunti dallo studente 1• 

iCome schematizza la mappa in 
fig. 1, ci sono molti ambiti possi­
bili di applicazione del metodo 
delle mappe. Ciò lo rende ormai 
pressoché imprescindibile nei per­
corsi di formazione a scuola. In particolare, però, la specifi­
cità formativa di una mappa, so­
prath1tto nel contesto che a noi in­
teressa, risiede nel chiarimento e 
nella costruzione progressiva di 
un ragionamento: il metodo infatti 
non richiede di ricorrere a regole 
predefinite - come capita invece 
per diagrammi di flusso, isto­
grammi e altri sistemi di rappre­
sentazione universalmente condi­
visi - ma consente di individuare 
e esplicitare gradualmente il pro-

Internet offre un gran numero di programmi 
per la creazione di mappe concettuali, che 
possono essere utilizzate a scuola anche per 
scrivere testi 
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prio percorso di organizzazione 
delle informazioni, in funzione 
delle necessità di elaborazione e 
del progressivo decantarsi e di­
spiegarsi dell'impianto concettua­
le e delle sue connessioni2 . Il valo­
re di una mappa concettuale di per 

, sé non va quindi misurato in rife-
rimento al prodotto finale, ma agli 

/� 
aspetti di rappresentazione dina­
mica del processo cognitivo che lo 
ha reso possibile. 

Questo punto di vista è essen 
ziale in tutti i casi - con qualun­
que tecnologia ci si appresti a la­
vorare - ma vale soprattutto se si 
lavora col computer, perché è in 
questo caso che si possono davve­
ro valorizzare le possibilità cli pro­
cedere consapevolmente per raffi­
namenti e perfezionamenti pro­
gressivi3. lei caso delle mappe 
concettuali ciò consente di ipo­
tizzare non solo l'impiego di un 
metodo convincente, ma anche la 
costruzione di situazioni di ap­
prendimento relative a lettura, 

1YX scrittura, abilità di studio in chia­
� ve esplicitamente propedeutica.

■ 

3. 
I software 

Esamineremo ora le caratteristi­
che di tre programmi per l'elabo­
razione di mappe concettuali, re­
peribili via Internet e dai nomi de­
cisamente suggestivi: "The Brain", 
"MindManager", "Inspiration". Ab­
biamo scelto questi programmi 
per alcune proprietà che sembra­
no più convincenti di altre. In par­
ticolare si tratta di programmi che: 

- hanno una evidente matrice
comune, pur proponendo stra­
tegie di elaborazione delle
mappe signjfjcativamente dif­
ferenti;

- estendono le possibilità della
mappatura concettuale all'or-

18 ganizzazione di risorse infor-
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mative del computer locale e/o 
di Internet e quindi propongo­
no un'attività intellettuale in­
novativa. 

"The Brain" 

Il primo programma è "The Brain"; 
si può "scaricare" liberamente da 
Internet (htt : www.thebrain. 
com/) ed è utilizzabile in prova 
per 30 giorni4. In questo ambiente 
di lavoro, una mappa concettuale 
si elabora a partire da un'idea ini­
ziale, scelta dal compilatore. Quin­
di con una serie cli click del mouse 
si aggiungono5 nuovi nodi, secon­
do una logica univoca: 

- per sviluppo mediante un
"Chilcl", ovvero con un nuovo
punto della mappa subordina­
to a quello d'origine della con­
nessione, rispetto al quale in-

� fatti si collocherà in basso
'V (Concetto Incluso); 
- per sviluppo mediante un "Pa­

rent", ovvero con un nuovo
punto della mappa subordina­
to a quello di partenza, rispetto
al quale infatti si collocherà in
alto (Concetto Inclusivo);

- per sviluppo mediante un
"Jump", ovvero con un nuovo
punto della mappa affiancato a
quello di partenza, rispetto al
quale infatti si collocherà di la­
to (Concetto Correlato).

Una mappa sarà quindi co­
struita attraverso opportune com­
binazioni di Concetti Inclusivi, 
Concetti Inclusi e Concetti Corre­
lati: queste possibilità di sviluppo 
infatti si ripresenteranno ricorsi­
vamente per ciascuno dei punti 
via via introdotti (fig. 2). Qualora 
sia necessario, è possibile traccia­
re ulteriori relazioni tra nodi già 
collegati, sempre però vincolate 
dalla medesima logica: da Concet­
to Inclusivo a Concetto Incluso e 
viceversa, da Concetto Correlato a 
altro Concetto Correlato. 

Secondo il modello di "The 
Brain", pertanto, i punti che costi­
tuiscono una mappa sono diffe­
renziati tra loro da una sola pro­
prietà, la loro posizione relativa
nella mappa: non possono infatti 
essere loro attribuite specifiche ca­
ratteristiche grafiche. L'ambiente 
cli lavoro insomma è adatto alla va­
lorizzazione delle capacità dedut­
tive e propone quindi un modello 
cognitivo utile in situazioni didat­
tiche cli comprensione o cli proget­
tazione globale. Il metodo vale 
dunque in tutti quei casi in cui si 
ipotizzi che i criteri cli ordinamen­
to dei nodi della mappa siano ri­
ducibili ai tre descritti e soprattut­
to che risultino chiari ed espliciti 
fin dall'inizio dell'elaborazione. 

A questa semplice intelaiatura 
"sintattica" il programma offre 
una funzione esclusiva: con un 

Fig. 2. È riportato, a titolo esempliflcativo, l'ùnpianto del presente testo se­
condo il modello cli rappresentazione cli "The Brain". 

Ricerca 
di rete 

a) The Brain 



semplice click si può mettere a 
fuoco un punto, portandolo al cen­
tro della mappa e modificando co­
sì non solo la quantità di punti 
contemporaneamente visibili, ma 
anche il punto di vista sull'insie­
me dei concetti. 

Portando al centro il nodo "The 
Brain" nella mappa che stiamo 
usando come esempio, si ottiene 
l'effetto illustrato in fig. 3. Le map­
pe elaborate con "The Brain" con­
sentono così di fruire di una parti­
colare djnamjcHà prospeWca, uti­
lizzabile ai fini sia dell'analisi sia 
della progettazione. Il che com­
porta una prima considerazione di 
un certo peso: il "passaggio tecno­
logico" ( dal supporto cartaceo a 
quello elettronico) introduce non 

Fig. 3. 
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soltanto una buona quota di fles­
sibilità operativa, ma può condi­
zionare in modo diretto la struttu­
ra del sistema di rappresentazio­
ne dell'informazione, quando que­
sta diventi esperibile soltanto via 
computer. 

"MindManager" 

Anche "MindManager" è un pro­
gramma che può essere scaricato 
in prova6 all'indirizzo htt : www. 
mindmana er.com. In fig. 4 appa­
re di nuovo l'impianto concettuale 
del nostro testo, realizzato secon­
do il modello del programma. 

In questo caso è evidente che 
è possibile differenziare gli ele-

Mappe concettuali in ambiente elettronico 

Logica deduttiva Ricorsività delle connessioni Variazione del punto di vista 

Fig.4. 

b) Mind Manager

menti della mappa sul piano gra­
fico e visivo. Come "The Brain" in­
fatti, anche "Mi nclManager" pro­
pone un modello di sviluppo per 
successive articolazioni di un'idea 
principale: si ottiene una struttura 
"a raggiera gerarchica", composta 
da un primo livello riservato al 
"Main Topic" (tema principale) e 
eia snodi successivi chiamati 
"Branch" (ramo), tra di loro ulte­
riormente differenziati sia dalla 
loro disposizione sia più sempli­
cemente dal punto di vista visivo, 
come si può osservare in fig. 5 (p. 
20), che presenta i Branch relativi 
al nodo "MindManager". 

Si noterà che si tratta di un 
modello di sviluppo logico più li­
mitato di quello precedente. Cia­
scun punto di una mappa realiz­
zata con "MinclManager" può in­
fatti essere sviluppato solo nella 
direzfone di ciò che include. on 
è rappresentabile una correlazio­
ne e, a essere precisi, la stessa col­
locazione dei due nodi in alto del­
la fig. 5, che indica la posizione di 
argomenti sovraordinati, è in real­
tà conseguente a un intervento di 
chi ha sviluppato la mappa. 

Sempre in fig. 5 si osservino 
ora le punte di freccia che carat­
terizzano i punti "a) The Brain" e 
"c) Inspiration": esse stanno a in­
dicare che anche queste Main To­
pic sono articolate in ulteriori 
Branch, al momento però non vi­
sibili. MindManager fornisce in­
fatti la possibilità di ridurre la 
presenza di concetti sullo scher­
mo e di conseguenza il carico co­
gnitivo di chi sta realizzando la 
mappa, consentendogli così di 
concentrarsi meglio sui dettagli. 
In ogni caso, è possibile produrre 
un nuovo punto solo come snodo 
di un altro già presente sulla 
mappa. In breve, anche MindMa­
nager ha un'impostazione rigoro­
samente deduttiva. 

Ma in più il programma per­
mette di introdurre commenti te­
stuali e simboli, come componen­
ti aggiuntivi - e cioè non diretta-

MAPPE PER I TESTI 

19 



20 

■ 
Italiano 

multimedia 

mente collegati al tessuto vero e Fig. 5.

proprio della mappa - e consente 
anche cli tracciare alcune connes- Metodo cognitivista 

sioni trasversali tra punti già pre-
senti nella mappa. Grazie a que-
sle funzioni è insomma possibile 
superare almeno in parte i vinco-
li e i limiti dell'impostazione a 
raggiera. In fig. 6 si mostra come a) The Brain 

per esempio è possibile recupera-
re il rapporto con l'argomento cor-
relato "Ricerca di Rete" che costi-
tuisce una parte essenziale dello 
sviluppo di questo testo. 

Un'ulteriore considerazione 
gioca a favore di questo program­
ma. Infatti, il programma permet-
te di passare in modo semplice e 
rapido dalla mappa elaborata su 
base grafica con "MindManager" 
alla scaletta relativa alla progetta­
zione di un testo: in ogni momen-
to infatti possiamo esportarla in 
un outline?, utilizzabile con un 
programma di videoscrittura e-
sterno. Ecco, per esempio, come 
appare la mappa precedente una 
volta esportata verso Microsoft 
Word: 

Mappe concettuali in ambiente 
elettronico 

Supporto flessibile 

2 Metodo cognitivista 

3. The Brain

Fig. 6.

Metodo cognitivista 

a}The Brain

Ricerca di rete 

Fig. 7.

b) Mind Manager
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lm ostazione a raggiera 
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Connessioni trasversali 

Es ortabilità 
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3.3 Variazione del punto di vista

4. MindManager

4.1 Impostazione a raggiera

4.2 Metodo deduttivo

4.3 Connessioni trasversali

4.5 Esportabilità

5. I nspiration

5.1 Indipendenza dei blocchi

5.2 Proprietà combinatorie degli
"oggetti" 

5.3 Impostazione adatta alla pro-
pedeutica 

5.4 Esportabilità 
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"Inspirati on" 

Il terzo "tracciatore di mappe" si 
chiama "Inspiration". Il program­
ma è reperibile su Internet all'in­
dirizzo htt : www.ins iration. 
com, da dove è possibile scaricar­
ne una versione di prova sia per 
Windows sia per Macintosh, che 
funziona per 30 giorni. 

Il suo impianto comprende i 
due elementi essenziali di una 
mappa: i "punti" - che qui chia­
meremo "blocchi" - destinati a 
contenere i riferimenti concettuali 
e le "relazioni" tra di essi, così co­
me nei casi precedenti. Anche 
questo software propone infatti 
una "Main idea", un argomento 
principale da sviluppare, come si 
può vedere in fig. 7. 

"Inspiration" è interessante 
per le "proprietà" degli elementi, 
che permettono di concepire e im­
piegare molteplici strutture con­
cettuali, in ragione sia delle esi­
genze del campo di conoscenza su 
cui si lavora, sia delle competenze 
di chi costruisce la mappa. 

Ai "blocchi" infatti possono es­
sere assegnati: 

• posizione, del tutto svincolata
da qualsiasi prefigurazione lo­
gica predeterminata;

• forma - si osservi nella figura
precedente a sinistra la tavo­
lozza, che contiene numero­
sissime immagini ordinate per
categorie; si aggiunga che è
possibile anche importare di­
segni e fotografie dall'esterno;

• dhnensioni, che sono del tutto
prive di regole predefinite;

• colore;
• nome, a sua volta definibile

per tipo, dimensione, stile, co­
lore dei caratteri.

Le relazioni tra i blocchi sono:
• tracciabili in qualsiasi mo­

mento e secondo qualsiasi
orientamento, rappresentato
da una punta di freccia;

• costantemente riolientabjjj a

Fig. 8. 
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seconda del progresso dell'ela­
borazione; 

• identificabili con un nome, an­
che questo definibile per tipo,
dimensione, stile, colore dei ca­
ratteri impiegati.

In breve, operando con "Inspi­
ration" l'identificazione e la stessa 
definizione delle relazioni tra i 
concetti riguardano una fase della 
elaborazione della mappa separa­
bile da quella della produzione dei 
blocchi. Per contro, i modelli pre­
cedentemente descritti8

, che lega­
no i due elementi, impongono che 
la produzione di un blocco sia pre­
ceduta dalla relazione chiara e 
mentalmente distinta con gli altri 
blocchi, determinando la categoria 
di connessione a cui il blocco ap­
partiene: in qualche modo risulta 
necessario avere già in mente, per 
così dire, la mappa. 

Con "Inspiration", invece, i 
blocchi destinati a costituire la 
mappa possono, almeno inizial­
mente, essere collocati secondo 
l'ordine con cui si affacciano alla 
mente (nel caso della progettazio­
ne o della "scrittura") o secondo 
l'ordine con cui vengono ricono­
sciuti (nel caso dell'analisi e della 
"lettura"). In questo modo non è 
necessario ricorrere ad alcun le­
game predefinito, così che l'orga­
nizzazione degli elementi può es­
sere continuamente revisionata 

senza alcun effetto distruttivo o 
destrutturante. Infatti con "Inspi­
ration", dato che blocchi e relazio­
ni sono tra loro svincolati, la can­
cellazione di un collegamento non 
prevede la perdita del concetto che 
gli è collegato. Il fatto che risulti 
così assente una "grammatica" !?) 
predefinita delle connessioni vie-
ne superato grazie all'accorgimen-
to di richiedere la definizione del-
le relazioni con un nome. Questo 
rende il programma molto inte­
ressante anche dal punto di vista 
didattico proprio perché consente, 
pur senza avvilire lo stile dedutti-
vo classico, di procedere secondo 
la pista dell'induzione, rendendo 
così possibile operazioni di adat­
tamento "per prova ed errore". Il 
risultato è che il programma si se-
gnala per la costruzione autenti­
camente progressiva dell'impian-
to concettuale. 

Come esempio di quanto ho 
detto, proviamo nuovamente a 
considerare la mappa concettuale 
che è sottesa a questo articolo. 
L'articolo è partito proprio da una 
articolazione al-modo-di-"Inspira­
tion", secondo una progettazione 
testuale che è quella riportata in 
fig. 8. 

Questa mappa è stata poi pro­
gressivamente rivista e riorga­
nizzata con i mezzi a disposizio­
ne del programma e ha così rag-
giunto l'aspetto finale, che è 21 
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quello indicato in fig. 9. 
Che cosa offrono dunque "In­

spiration" e, in diversa misura, i 
programmi esaminati in prece­
denza? Sicuramente siamo di fron­
te almeno ai seguenti valori didat­
tici: (1) ampia libertà iniziale, (2) 
consapevolezza di poter procede­
re per raffinamenti progressivi, (3) 
sinergia cognitiva con le possibili­
tà cli combinare le proprietà cli 
blocchi e relazioni, (4) plasticità ti­
pica dell'elaborazione di informa­
zioni su supporto flessibile. 

Questi aspetti possono diventa­
re potenti strumenti nella mano di 
un insegnante. Infatti, la tracciatma 
di mappe permette cli collegarsi 
meglio con i lavori di pianificazione 
concettuale tipici della scrittura (te­
stuale e ipertestuale). Offre anche 
qualcosa di più: l'insegnante non 
solo è un valutatore o un revisore 
del processo di costruzione ma può 
acquisire la veste cli un facilitatore 
di percorsi testuali in quanto può 
continuamente intervenire sul pro­
dotto intermedio offrendo indica-
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zioni, suggerimenti, consigli o giu­
dizi cli adeguatezza e pertinenza ri­
spetto agli obiettivi generali. 

4. 

Scrivere testi 

Allora, servono i tracciatori cli ma1r 
pa? La risposta sembra più che po­
siti va in relazione ai programmi 
che abbiamo considerato: soprat­
tutto se si collegano questi pro­
grammi allo scrivere testi, perché 
essi contribuiscono in misura deci­
siva a una più accorta pianificazio­
ne delle idee in fase cli pre-scrittu­
ra. "Inspiration", ad esempio, è 
esplicitamente orientabile alla 
scrittura di un testo: anzi, in que­
sto caso non è necessario ricorrere 
a una procedura di esportazione e 
alla successiva integrazione con un 
programma cli videoscrittura ester­
no perché il programma dispone 
della modalità di outlining gerar-

valida potenzia 

� 

chico9 (o scaletta) quale modulo cli 
lavoro interno, parallelo a quello 
della mappa grafica con cui è quin­
di costantemente integrabile. Basta 
un colpetto cli mouse su un'apposi­
ta icona e si passa immediatamen­
te eia un sistema di rappresenta­
zione all'altro e viceversa. 

5. 

La mappa delle 
mappe 

Come si è eletto all'inizio, tutti i 
programmi fin qui descritti sono 
anche utilizzabili per l'organizza­
zione cli risorse informative pre­
senti sul PC o su Internet. In que­
st'ultimo caso, le loro valenze di­
dattiche sono ancora più interes­
santi perché permettono qualche 
prospettiva inedita al progetto di 
macro-scrittura multimediale che, 
prima o poi ma inesorabilmente, 
si presenterà nelle nostre aule. 

Fig. 9. 
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Da questo punto di vista, con 
passaggi operativi molto semplici, 
potremo infatti produrre mappe in 
cui associare a tutti o ad alcuni 
punti pagine Web e più in genera­
le testi, immagini, filmati, suoni, 
musiche e quant'altro sia presen­
te sul computer o sulla rete, sem­
plicemente attivandoli all'interno 

. . . . . . .-. .. 

• 
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della mappa collegata in linea con 
un browser o "rovistatore" 10 ili re­
te o con i vari programmi cli video­
scrittura, disegno e così via. 

Sempre con lo stesso meccani­
smo potremo anche disporre di di­
verse mappe intorno ai medesimi 
centri focali e quindi dell'organiz­
zazione e della strutturazione di ri-

• 

sorse informative, secondo più 
prospettive o secondo diversi li­
velli di approfondimento 11. In bre-

1ve, per quanto il cliscorso dei trac-{ 
ciatori di mappa sia assai recente, 
la convinz10ne è che essi possano 
fornire non pochi spunti per un 
miglior uso dei computer a scuola 
e fuori. 

• 

• Altri programmi per l'elaborazione di mappe concettuali • 

• 

• 

• 

• 

• 

• 

• 

• 

• 
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Programma 
Axon Idea Processor 
Cmap per Macintosh 
Decision Explorer 
MindMapper 
VisiMap 

Prodotti Italiani 
Hyperseries Tutor 
Mappe 
Mappe, integrato in Amico 4.0 
Promenade 
Textis 

Le e e e e e e e e._._. e e e e e e e 

Indirizzo Internet 
http://web.singnet.eom.sg/-axon2000/article.htm 
gopher:// oldal.mannlib.cornell.edu:9570/ 40/misc/CMap 2.0.hqx •
http://www.scotnet.eo.uk/banxia/demain.html : 
ftp://ftp.std.com/ftp/vendors/emagic/mindmap/mindmap.zip 
http://www.coco.eo.uk/ 

• 

http://www.hypersoft-net.it 
http://www.garamond.it 

http://www.geocities.com/Athens/Forum/9897 / 

-�

1 Da A. Emiliani, "Mappe concettuali, uno strumento per la promo­
zione dell'apprendimento significativo" (in Insegnare Filosofia, 
2/1997). Si tratta di un'ampia sintesi critica del principale contri­
buto teorico relativo a questo metodo: J.D. Novak, D.B. Gowin, Im­
parando a imparare, SEI, Torino 1989. L'articolo citato è intera­
mente disponibile su Internet all'indirizzo http://lgxserver.uniba.it/ 
lei/scuola/insfil/ins2 1.htm; altre considerazioni sono leggibili in 
http://'N1Yw.to.utwente.nl/user/ism/lanzing/cm home.htm 
2 Già A. Emiliani mette in discussione l'invito di Noval< e Gowin a 

sto come elenco di brevi enunciati; esso può essere strutturato in 
modo gerarchico, subordinando alcune voci ad altre fino a ottenere 
alberi di complessità anche rilevante. Agli enunciati si possono as­
sociare, in qualsiasi momento, paragrafi o brani di diversa dimen­
sione. La struttura ottenuta è in qualsiasi momento modificabile con 
cancellazioni, inserimenti, spostamenti delle voci che la compon­
gono. Cfr. in proposito A.C. Candeli, Dalla scaletta a/l'indice via out

®
­

liner, in "Italiano e Oltre", 5 (1989). 
8 Così come in quelli della quasi totalità degli altri programmi per la 
produzione di mappe concettuali. far assumere costantemente alle mappe una "configurazione gerar­

chica" (op. cit., p. 31 ). È certamente necessario poter impiegare cri­
teri di ordinamento forti, ma il ricorso costante alla coppia antiteti­
ca "Concetto lncluso"/"Concetto lnclusivo" pare anche a noi non 
produrre strutture concettuali generali e insieme flessibili. 
3 È ormai molto ampia la bibliografia su questo aspetto. Ai lettori cli 
"Italiano e Oltre" ricordo in particolare il numero 4 del 1988, quasi 
interamente dedicato all'incontro tra educazione Linguistica e cal­
colatore; inoltre G. Paoletti, Revisionare trn testo con o senza 1\/P 
(2/91 ); P. Lanzotti, L'ho scritto col computer (2/93). 
4 È distribuito cioè secondo la formula shareware. Al termine del pe­
riodo cli prova vanno pagate le royalties oppure va disinstallato il 
programma. 
5 li nuovo "Concetto" e la relativa connessione vengono quindi ge­
nerati nello stesso momento e sono vincolati l'uno all'altra; come si 
vedrà più avanti, si tratta di un aspetto essenziale dal punto cli vista 
del modello cognitivo. 
6 Destinata a scadere dopo 21 giorni cli utilizzazione o a essere re­
gistrata attraverso il pagamento delle royalties. 

9 Ovviamente il passaggio non è indolore. 1 ella modalità di outli­
ning il modello è infatti quello dell'indice gerarchico e quindi non 
sono rappresentabili connessioni che escano dal quel tipo di ordi­
namento logico; in questi casi compare la divertente dicitura "Mi-
scellanous thoughts" (pensieri misti). 

(� 

10 Ho trovato questa simpatica traduzione del termine bro111ser in I 
M. Maiocchi, Ipertesti. Progettare con un nuovo strumento di co­
municazione", Franco Angeli, Milano 2000.
11 In questa prospettiva, vanno ancora ricordate due specificità del 
programma "The Brain": in primo luogo il fatto che esso permette 
non solo di organizzare risorse informative già esistenti, ma di pro­
durre quelle necessarie a partire dalla mappa - struttura attraverso 
l'attivazione diretta dei diversi programmi sui quali agisce quindi 
da supervisore; in secondo luogo, l'esistenza cli un sito per la pub­
blicazione e la condivisione cli mappe cli risorse, prevalentemente 
cli rete, http://thinktank.thebrain.com/. Esse vanno associate a un 
abstrnct e poi classificate secondo categorie date (Educazione, Gio­
chi, Istituzioni e così via). L'autore, se lo si desidera, potrà poi, con 
la semplice indicazione dell'indirizzo cli posta elettronica, segna-

7 Con un outlinersi può sviluppare una traccia (o scaletta) cli un te- larle ad altri utenti cli Internet. 23 
···········
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1. 

Una strategia per 
insegnare a leggere 

Un interessante commento (Sobrero 1999) appar­
so su IeO, in margine ad una indagine condotta 
sulle abilità di lettura dei bambini della scuola ele­
mentare, rilevava come il metodo globale - e i suoi 
succedanei - potrebbe essere considerato una del­
la cause dell'acquisizione generica ed approssi­
mativa della lingua scritta e delle difficoltà nella 
lettura. Dal canto loro, Ferreiro e Teberoski (1985) 
sottolineano come la modalità con cui la scrittura 
si impara a scuola sia indifferente, in quanto ciò 

· che conta sono le strategie, molto complesse e di
genere "misto", con cui i bambini si cimentano con 
la lingua scritta prima di apprenderla formalmen­
te. 

Pur concordando con entrambi i punti di vista, 
non si può ignorare che la scelta del "metodo" - in 
realtà tecnica, insieme di passaggi e di routine -
con cui si insegna a leggere e a scrivere impegna 
scelte non di poco conto e la dice lunga sulle com­
petenze in materia possedute dagli insegnanti. 

Risulta allora inevitabile dotarsi di una strate­
gia complessiva per curare l'approccio al mondo 
grafico-sonoro dei segni e il conseguimento delle 
abilità di letto-scrittura, programmando una routi­
ne in grado di guidare le scoperte infantili. 

Forse occorre enucleare i presupposti dai qua­
li partire per effettuare le scelte di "metodo". In 

24 questo lavoro essi sono:
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1. l'importanza della gestualità - soprattutto
dell'uso delle mani - nell'apprendimento dei se­
gni, vera e propria mediazione corporea che con­
solida il processo di simbolizzazione; 

2. la funzione determinante dell'orecchio co­
me organo non solo dedicato al sentire, ma come 
centro organizzatore di più fenomeni percettivi 
(Tomatis 1992; Thune 1998); 

3. la centralità che la fonetica riveste - come
studio dei suoni, "impressioni acustiche e movi­
menti articolati" (Saussure 1967, Albano Leoni 
1997) - nei processi di apprendimento della lin­
gua materna e dei codici scritti. 

IJ 

2. 

Mani e voce 

Per quanto concerne il primo presupposto, basta 
partire dall'osservazione quotidiana dei bambini, 
soprattutto a proposito dei modi in cui risolvono i 
problemi di calcolo o di memorizzazione di se­
quenze, grazie all'uso delle dita (Butterworth 
1999). È affascinante constatare come persista nei 
bambini una manualità che alcuni definiscono 
"erotica", deputata al piacere del gesto che segna, 
prima che la mano "marrana" (l'espressione è del­
lo psichiatra Masud Kahn), piegata al dovere della 
scrittura, orienti in modo regolato il movimento. 
Ancora, è possibile constatare come siano diffusi 
- anche in contesti geografici e culturali molto di­
versi - gli alfabeti muti e le lingue "farfalline", for­
me di gioco linguistico miste di parole, suoni, ge-

Caterina Angelotti 
Renata Puleo 

L'importanza della gestualità per imparare a 
leggere. 11 metodo suggerito sembra migliorare i 
processi di apprendimento nei bambini 



stualità, di cui non può non sorprendere il gusto 
comunicativo e la correttezza di esecuzione (Por­
telli 1994 ). 

Le osservazioni sulla centralità del corpo di cui 
si è fatto cenno si aggregano alle riflessioni sulla 
capacità infantile di formulare ipotesi di tipo fono­
logico, sulla struttura sillabico-alfabetica della lin­
gua, già manifesta intorno ai quattro anni di età. 
Si tratta quindi di mettere insieme al lavoro alcuni 
aspetti dei metodi fonico-sillabici, una continua at­
tenzione agli aspetti di testualità, favorita anche 
dall'abilità infantile di intuire la tessitura, antici­
pando il significato globale della stringa e com­
prendendo globalmente i nessi interni al testo let­
to dall'adulto, con l'uso delle mani che mimano le 
lettere dell'alfabeto, durante le fasi di apprendi­
mento della lettura. 

Alcune suggestioni sono frutto della riflessione 
sul metodo Braille, sull'importanza che nel suo ap­
prendimento e consolidamento ha l'aspetto per­
cettivo delle dita che scorrono sui rilievi, e delle 
acute osservazioni di Oliver Sacks sulle potenzia­
lità cognitive e mestiche del LIS (1990). 

Rispetto ad altri metodi, la novità di ciò che si 
propone è la seguente: l'uso delle dita in funzione di 
produttori di segni con bambini che ci sentono e ci 
vedono, con la stessa importanza, e in contempora­
neità, con la grafia e la fonia. Fin dal primo giorno di 
scuola si scrivono, senza porre il problema della dif-

Esempio 1.
-/? 

//j) 
� 

Esempio 2. 

Esempio 1. La lettera "G", che negli alfabeti muti vie­
ne mimata con una tiratina di orecchio, inclivicluando 
nella forma del padiglione la somiglianza, diventa, per 
convenzione nel gruppo, una "c" formata eia} poJJice e 
clall'indice cleJJa mano destra a cui si unisce, in basso, 
il pollice della sinistra. 
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ficoltà, i testi dettati dai bambini, alla lavagna. In­
fatti, indipendentemente dal livello socio-culturale 
di provenienza, i bambini intuiscono la funzione 
dell'adulto-scriba e l'importanza che la sua attività 
riveste per la memoria di tutto il gruppo. Malgrado 
si debba avere l'accortezza di mostrare ai bambini 
svariate forme di scrittura, utilizzando giornali e 
messaggi pubblicitari, la grafia adottata per la scrit­
tura collettiva è lo stampato maiuscolo, perché le 
forme sono semplici, in genere conosciute e facili 
da riprodurre con le dita (vedi es. 1). 

È importante notare come l'orientamento delle 
lettere nel gesto risulti totalmente ininfluente ri­
spetto alla produzione grafica. I bambini che se­
gnano con le dita non mostrano mai problemi di 
orientamento spaziale. 

Il lavoro di analisi della stringa inizia subito, 
perché è funzionale alla lettura, con il battito delle 
mani che individua e scandisce le sillabe. E subito 
l'insegnante invita i bambini a produrre gesti che 
diano corpo "in aria" alle lettere che compongono 
la sillaba. L'emissione della sillaba enfatizza per 
trascinamento l'unione di consonante e vocale e il 
valore contrastivo, oppositivo dei foni che la com­
pongono. Tra l'altro, questa emissione trascinata 
consente, all'inizio, quando ancora persiste una 
certa lentezza nel gesto delle mani, di non perdere 
la coordinazione fra suono, gesto, scorrimento del­
lo sguardo sul testo (vedi es. 2). 

----

. .:;;.,. 

Esempio 2. Si cfia la frase: "Luca apre la porta grande":
essa viene analizzata "Lu" - battimano - "ca" - baW­
mano -, ecc. (si contano le sillabe); segue la lettura con 
i gesti: "LLLu ", le c/Ua cl ella mano fo1mano l'ortogona­
le fra indice e poJJice per la "L", e immediatamente do­
po si alzano mignolo e indice per la "U". 
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Ovviamente l'insegnante "regala" ai bambini 
molte lettere, formate nel modo più economico, 
ma in parte concorda con il gruppo le forme da 
utilizzare. È bene sottolineare che la lentezza ini­
ziale si supera con estrema facilità e che i bam­
bini non si annoiano, anche se aspettano i più 
lenti. Dopo solo qualche giorno i bambini muovo­
no le dita con l'abilità di un conoscitore di LIS! 

Anche la trascrizione sul quaderno o sul foglio 
comune - dipende dalle esigenze - avviene subi­
to dopo la lettura. In questo lavoro il gesto con­
sente una corretta scrittura, proprio perché è pre­
ziosissima la coordinazione fra voce, movimento, 
segno grafico. 

L'attività analitica descritta serve a spezzare 
il continuum tipico del parlato, è utile a produrre 
quella discretizzazione del fenomeno orale che 
consente di cogliere le caratteristiche della dop­
pia articolazione della lingua. 

IJ 

3. 

Conclusioni 

Malgrado manchino dati sperimentali, si può af­
fermare che i bambini che hanno imparato con 
questa strategia (che - non si finirà mai di sotto­
linearlo - va abbinata ad una complessa atten­
zione al fenomeno linguistico e deve tenere con­
to delle modalità tipiche della motivazione infan­
tile ad apprendere) imparano a leggere e a scri­
vere molto presto e molto bene. Soprattutto non 
incorrono in quella stentatezza, che non si risol­
ve nemmeno negli anni successivi, nella fluenza, 
che si pensa sia frutto di apprendimenti disat­
tenti ai foni della lingua e della divaricazione fra 
decodifica e comprensione. 
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L'operazione di ampliamento della percezio­
ne, l'accostamento di più descrizioni dello stesso 
fenomeno mediante l'uso di strutture percettive e 
motorie al lavoro - visiva, uditiva, tattile - con­
sente di apprendere anche ai bambini in difficol­
tà. Basti pensare al numero crescente di bambini 
il cui apprendistato ai suoni della lingua materna 
appare così debole nei primi anni di vita e che 
manifestano vistose compromissioni del lin­
guaggio, pur essendo cognitivamente normodo­
tati. 

È necessario sottolineare come sia fondamen­
tale non separare mai la "tecnica" dalle esigenze 
comunicative, il codice dalla testualità, l'appren­
dimento della lingua e i suoi usi sociali. Si scrive 
perché serve, e serve molto, come serve e piace 
sentire leggere l'adulto, dettare storie allo scriba, 
giocare con la lingua forzandone i limiti, fare mu­
sica e inventare partiture. Devono essere curati 
un'infinità di percorsi laterali e, ovviamente, l'ap­
prendimento di altri linguaggi, soprattutto a par­
tire dall'attenzione al ritmo, al discreto nel tempo 
e nello spazio, al pensiero matematico come 
esperienza di ordinamento del mondo. C'è inol­
tre, nella attività di tessitura della frase da con­
servare come memoria, una sorta di estetica del­
la relazione, vale a dire che nel movimento del 
gruppo che apprende costruendo significati con­
divisi, avviene un passaggio, spesso sanamente 
conflittuale e provvisorio, da parziali visione del 
mondo ad un pensiero aggiuntivo più ricco, e for­
se migliore. 

Insomma, come si è detto, una tecnica non è 
mai solamente tale, e la sua bontà si misura a 
partire da una buona epistemologia, inquadran­
do le routine in una metodologia complessiva che 
considera il bambino un soggetto che evolve in­
sieme con il gruppo, di cui fanno parte gli adulti 
di riferimento. 
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1. 

li lettore 

"C'era una volta ... " Nel breve intervallo segnato 
dai tre puntini, la voce narrante rimane per un at­
timo in sospeso. Tanto basta al lettore per andare 
a capo avanzando una propria congettura, subito 
smentita dal narratore, sul completamento o chiu­
sura ( cloze) dell'enunciato: 

- Un re! - diranno subito i miei piccoli lettori.
- No, ragazzi, avete sbagliato. C'era una volta un

pezzo di legno.

"Questa storia è una fiaba", si era detto fra un 
capoverso e l'altro il lettore fittizio di Collodi; "ma, 
solitamente, le fiabe parlano di re; quindi, presu­
mibilmente: C'era una volta un re!'. Il sillogismo si 
fonda sulla competenza narratologica del piccolo 
lettore, che a sua volta trova fondamento nella sua 
competenza linguistica: "Il canonico incipit del 
racconto ricorre a un gruppo verbale", aveva ar­
gomentato, sotto sotto. "Ma, normalmente, al grup­
po verbale fa seguito un gruppo nominale; allora, 
ovviamente: C'era una volta + Gruppo nominale".
Ovviamente; ma se invece che di Collodi si fosse 
trattato di un testo di Joyce? 

Si tranquillizzi il lettore, pur negando la sua 
congettura al livello semantico, il narratore con­
ferma la previsione sintattica; resta che la sua ipo-

fra le 
righe 

sa allora d'impulso al successivo segmento, intan­
to che il testo lo ha nuovamente condotto alla riga 
di sotto per dargli modo di aggiustare il tiro. Si è 
così aperto un altro spazio bianco che sottintende 
il lettore, impjjcito questa volta, di Pinocchio: "C'e­
ra una volta un pezzo di legno", si era evidente­
mente detto, "ma questa storia è una fiaba. Allora, 
probabilmente, non può trattarsi di un comune
pezzo da catasta!". Eccolo infatti imbattersi in una 
seconda negazione che, in quanto tale, l'ha pre­
supposto: 

Non era un legno di lusso, ma un semplice pezzo 
da catasta, di quelli che d'inverno si mettono nelle 
stufe e nei caminetti per accendere il fuoco e per ri­

scaldare le stanze. 

"C'era una volta un ordinario pezzo di legno", � 
si corregge un'ulteriore volta il paziente lettore. 
"Ma, salvo prova contraria, questo umile oggetto 
è il soggetto di una fiaba; allora, presumibilmen-
te, sotto a quel ciocco da ardere c'è qualcosa di
straordinario!". E questa volta, come tutti sanno, 
il lettore ci ha azzeccato. 

Nel corso degli ultimi decenni, per dirla con 
Umberto Eco, "il fantasma del lettore si è inserito 
al centro di diverse teorie" (I limiti dell'interpre­
tazione, Bompiani, Milano 1990, p. 17), fino ad in­
sinuarsi, attraverso il manuale, nelle aule scol 
stiche. Ma non basta. Come ho appena provato a 
mostrare, il fantasma pervade l'intimo tessuto del C\ 
testo; occorre dunque assumerlo a pieno diritto in UCJ 
una didattica della lettura.

Della lettura, prima ancora che del testo, sulla 1tesi è falsificata, l'aspettativa frustrata, e pertanto
il testo si fa interessante sorprendendolo. Egli pas-
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generazione. Se una didattica della lettura è mira­
ta a jmparare a leggere, una didattica del testo è 
mirata a capfre come jl testo è fatto; non che ciò 
non serva, ma serve in primo luogo all'insegnante 
e solo in seconda istanza allo studente purché, 
preliminarmente, l'abbia già letto. Non sorprende 
che a scuola l'analisi del testo si eserciti sulla let­
tura di questo o quel critico, o dello stesso inse­
gnante, e non dell'allievo. 

A questo fine vado da molti anni proponendo 
per tutto l'arco dell'obbligo due principali stru­
menti: il laboratorio di lettura e la biblioteca sco­
lastica. e farò qui di seguito qualche rapido 
esempio. 

Tirerò intanto le conclusioni di questo primo 
paragrafo intitolato al fantasmatico lettore che ci è 
apparso neglj spazj bianchi del testo (o blanks). 

Primo: il testo è per lo più assente alla perce­
zione; l'occhio ne focalizza un minuto frammento 
(4-6 lettere) per poi balzare avanti (o indietro, o so­
pra, o sotto); esso sta (quasi) tutto nelle aspettati­
ve del lettore e nella sua memoria. 

Secondo: il testo è costituito di segmenti arti­
colati a molteplici livelli (lessicale, sintattico, te­
stuale) che il lettore assume fa sequenza; la confi­
gurazione del testo muta ad ogni segmento acqui­
sito e solo all'ultima parola il testo si struttura nel 
suo insieme. 

Terzo: il lettore rimarrà pertanto sempre in so­
speso, via via integrando i nuovi segmenti di testo 
nel quadro di quelli pregressi, predisponendosi a 
nuove aspettative. La suspense, dunque, è la mo­
tivazione intrinseca della lettura. 

Una didattica della lettura verterà allora sulla 
suspense intesa come "pulsione ad andare avanti" 
per dar modo al lettore di controllare le proprie in­
ferenze. Essa trova fondamento nel "principio di 
cooperazione" (Grice) applicato tanto al testo scrit­
to (Eco, Iser) quanto ai fondamenti della cono­
scenza (Piaget) e dell'educazione (Freinet). 

CJ 

2. 

Il testo 

Un testo facilmente presente sui banchi di scuola 
(media e biennio) è il racconto di E.A. Poe Lo sca­
rabeo d'oro. Esso è stato recentemente elaborato 

presso l'IRRSAE Lombardia di Milano, nell'ambito 
della messa a punto di laboratori-modello da spe­
rimentare nella didattica. Occorre qui premettere 
due parole in proposito. 

Il laboratorio di lettura si configura come un 
momento straordinario che, ciò nonostante, im­
pronta tutta l'ordinaria attività didattica; risponde 
alla doppia valenza di bottega artigiana e spazio di 
sperimentazione scientifica, ponendo attenzione 
ai processi cognitivi artificialmente rallentaU, ma 
senza mancare di valorizzare l'errore come spia di 
un pensiero, vero o falso che esso sia. 

Volendo perseguire le tracce del nostro fanto­
matico lettore (per come è iscritto fra le righe del 
testo) oltre che di un altrettanto fantasmatico testo 
(per come si configura nella mente del lettore), un 
laboratorio di lettura si porrà i prioritari obiettivi: 

• di dare visjbjjjtà al testo fantasmatico che pren­
de forma nella mente del lettore;

• di dar corpo al lettore fantasma che prende for­
ma fra le parole del testo.

A questo duplice fine, il testo va prioritaria­
mente sottoposto, da parte dell'insegnante, a un 
tipo di analisi che chiamerò perlocutoria (pren­
dendo a prestito il termine da J.L. Austin e dalla 
Pragmatica linguistica): piuttosto che guardare al 
testo per come è fatto, essa guarda al testo per ciò 
che fa, o fa fare al lettore. 

Su questa base, la prima operazione sarà un'a­
deguata segmentazione del testo per poi sospen­
derne la lettura al momento opportuno. on di­
versamente che nel caso di una soap opera televi­
siva (ma anche della grande tradizione della pub­
blicazione a dispense dei classici del romanzo), 
questi silenzi o spazi bianchi aperti nel testo da­
ranno visibilità alle elaborazioni e aspettative del 
lettore, conformemente a come questi ha dato cor­
po al virtuale lettore previsto dal testo. 

on posso qui che esemplificarne un primo 
passo, relativo alla macrosegmentazione del testo 
di E.A. Poe. Arrivati a mezzo del racconto, ci ac­
corgiamo con qualche disappunto che la storia è 
finita. I protagonisti hanno trovato il tesoro e per­
sino venduto i gioielli, arricchendosi smisurata­
mente. Ma ecco che un paragrafo successivo fa da 
cerniera a un secondo racconto: 

Finalmente, terminato il noslro esame e calmatasi 
in parte l'intensa eccitazione del momento, Le­
grand, il quale vedeva che morivo dalla voglia di ri-
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solvere questo enigma, entrò in una dettagliatissi­
ma e circostanziata spiegazione. 
Disse:" ... " 

Due punti, virgolette: nuovo narratore, nuovo 
racconto. Concluso uno, inizia l'altro; è evidente­
mente qui opportuno sospendere la lettura ri­
mandando il seguito a una prossima puntata. Ma 
come si caratterizzano i due racconti? In che mo­
do il testo sollecita l'interesse del lettore inducen­
dolo a continuare a leggere? Che cosa glj fa fare?

Primo racconto. 
Genere: d'avventura.
Voce: /o narrante.

Il racconto è fondato sul a suspense: "Co e 
andrà a finire?"; il lettore è llecitato a are 
avanti; il testo gli fornisce le seguenti istruzioni: 
"Anticipa gli sviluppi e verifica sul seguito le tue 
congetture!". La forma logica richiesta al lettore 
per proseguire la lettura è, nei termini di Peirce, 
l' abduzÌOne: "Congetturo i fatti che potrebbero 
eventualmente rÌsultare nel caso di un'jpotetica
regola di sviluppo della storia". 

Secondo racconto. 
Genere: indiziario.
Voce: Legrand.

z Il racconto è fondato su�a curÌosUà: "C m'è
successo?"; il lettore è sollec ato a tornare · dje­
tro; il testo gli fornisce le segue · · 10ni: "Di­
scrimina gli indizi e connettili alla luce delle loro 
conseguenze!". La forma logica richiesta al letto­
re per proseguire nella lettura è, nei termini di 
Peirce, I' jnduzione: "Stabilisco la regola probabil­
mente implicata nei fatti che sono il risultato del­
l'attuale caso di sviluppo della storia". 

Ci si rende allora conto che esistono due forme com­
pletamente differenti di interesse. La prima può es­
sere chiamata curiosità e va dall'effetto alla causa: a 
partire da un certo risultato (un cadavere e qualche 
indizio), bisogna risalire alla causa (il colpevole e 
ciò che lo ha spinto al delitto). La seconda forma è la 
suspense e, in questo caso, si va dalla causa all'ef­
fetto: dapprima ci vengono mostrati degli elementi 
iniziali (dei gangster che preparano un colpo) e il 
nostro interesse è sostenuto dall'attesa di ciò che 
avverrà, cioè, dagli effetti (cadaveri, delitti, baruffe) 
(Todorov 1995). 

Il nuovo narratore, Legrand, racconta dunque 
da capo la storia, a partire dal proprio punto di vi-

sta e nella prospettiva di selezionare i fatti salien­
ti discriminando i veri dai falsi indizi disseminati 
nel testo, per finalmente essere condotto alla sco­
perta del tesoro. Ma attenzione: si tratta a sua vol­
ta di un racconto che costringe nuovamente il let­
tore a selezionare e discriminare. Egli è così por­
tato a rileggere il testo, e si sa che la rilettura è lo 
strumento che sollecita il lettore ingenuo a farsi 
critico. Il racconto di Legrand non si limita a far 
luce sui fatti precedentemente esposti dall'Io nar­
rante, ma chiarisce la strategja narrativa messa in 
atto dall'Autore, ciò che il testo ha fatto fare al suo 
fantasmatico lettore, inducendolo in errore. 

CJ 

3. 

Il laboratorio 

Accennerò ora a un modello di laboratorio desti­
nato a lettori ancora più piccoli di quelli di Collo­
di, Io leggo TopoUno, che da anni vado proponen­
do a insegnanti e bambini in continuità didattica 
fra scuola materna e elementare. Si tratta qui di 
un soggetto (Io), che esercita una specifica com­
petenza (leggo) nei confronti di un determinato 
oggetto sui generis (Topolino). 

Le dieci tavole selezionate costituiscono un ve-
ro e proprio testo? Quale strategia narrativa è mes-
sa in atto dal fumetto? Quale strategia Ìnterpreta-
tiva esso induce nel lettore? Si può propriamente 
parlare di una lettura esercitata da bambini fra i 

Otre e sei anni, ufficialmente analfabeti, o questi si 
Wlimitano a guardare le figure?

Pubblicate a puntate sul supplemento domeni­
cale dei giornali americani nel 1936 e più recente­
mente riedite in Italia, le tavole sono composte di 
tre strisce normalmente suddivise in quattro vi­
gnette ciascuna. Ogni tavola rimanda alla succes­
siva puntata: essa costituisce un'unità tematica del 
testo. La prima vignetta presenta una situazione 
iniziale che troverà sviluppo nelle due seguenti, 
per finalmente giungere a una (provvisoria) solu-
zione nella quarta vignetta, l'ultima della striscia: LJ 
la striscia costituisce l'unità narrativa del testo. La ">0_J 
vignetta, dal suo canto, è composta di elementi che 
rimandano a tre differenti codici.J.coniça (i siogoU 
oggetti rappresentati nel disegno), alfabetico (le pa-
role scritte nelle nuvolette) e ideografico (traietto-
rie, stelline e nuvolette, punti esclamativi o inter­
rogativi, ecc.). Essa costituisce l' unUà mjnima del 
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testo, irriducibile a ulteriori segmentazioni, che 
può essere verbalizzata in un breve enunciato co­
me nell'esempio che segue: 

Topolino innaffia una piantina. La pianta diventa gi­
gantesca. Topolino la spruzza con un vaporizzato­
re. La pianta ritorna come prima (Topolino, 1936, 
tavola 3, vignette 1-4). 

Giunto fil termine della prima striscia, il lettore 
(prefigurato dal testo) va al capo della seconda, per 
proseguire in analogo modo e andare a capo un'ul­
tima volta, pervenendo alla vignetta conclusiva del­
la tavola. Il seguito alla prossima puntata. 

Il testo è dunque costituito di segmenti artico­
lati a progressivi livelli (frasale, narrativo e tema­
tico) sulla falsariga di tre righe di scrittura che pre­
suppongono un lettore (occidentale) alfabetizzato. 
La prescrizione nei suoi riguardi sarà: "Connetti vi­
gnetta a vignetta, striscia a striscia, tavola a tavola, 
procedendo sempre da sinistra a destra e dall'alto 
in basso". L'analogia con la strategia richiesta al 
lettore di una pagina scritta è qui evidente. 

Come si incarna questo lettore modello nei no­
stri reali interpreti fra i tre e i sei anni? Il labora­
torio inteso come spazio di sperimentazione scien­
tifica ne riporta una ricchissima casistica di cui 
porterò qui ad esempio l'emblematica verbalizza­
zione della seconda vignetta (V2) della terza tavo­
la presentata (T3), ricorrente in molti bambini del­
le tre fasce di età (3-4, 4-5, 5-6 anni): 

"La pianta è diventata troppo grande perché 
Topolino l'ha bagnata troppo". 

Essa implica alcuni assunti applicati al testo in 
generale già a partire dai tre anni, più altri assun-

ti applicati allo specifico caso: 

(i) l'enorme pianta in vaso della seconda vignet­
ta della striscia (V2) è lo stesso fioreJJjno che
vedevamo nella prima (Vl) in un tempo suc­
cessivo ("La pianta è diventata");

(ii) la causa dell'abnorme crescita della pianta in
(V2) è attribuita a Topolino che innaffia il fio­
rellino ("perchéTopolino l'ha bagnata");

(iii) l'innaffiatoio usato da Topolino in (Vl) con­
tiene acqua ("Topolino l'ha bagnata");

(iv) quanto più si innaffiano le piante tanto più es­
se crescono ("l'ha bagnata troppo");

(v) la pianta in (V2) è cresciuta eccessivamente
("è diventata troppo grande").

Nessuno di questi assunti può essere material­
mente visto nei disegni: si può pertanto legittima­
mente asserire che essi sono inferiti da un lettore 
che si inserisce nello spazio fra una vignetta e l'al­
tra. L'inferenza (i) comprende i due aspetti che 
chiameremo della coreferenza di distinti segmen­
ti di testo e della loro sequenzialità temporale; l'in­
ferenza (ii) attribuisce un legame causale al muta­
mento di stato. Ciò facendo il lettore integra le due 
vignette in una struttura coerente assumendole co­
me un unico testo di tipo naaativo. Sono questi i 
due assunti d'ordine più generale, condivisi da 
gran parte dei bambini. 

L'inferenza (iii) è più propriamente un'impjjca­
tura, cioè un'informazione non detta esplicitamen­
te, che il lettore desume dalla propria conoscenza 
del mondo: gli innaffiatoi con cui bagniamo le pian­
te contengono normalmente acqua. L'inferenza (iv) 
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è una vera e propria teoria sulla crescita delle pian­
te. Essa si fonda sul sillogismo: "perché esse cre­
scano occorre bagnarle; quanto più le bagniamo, 
tanto più esse crescono; la crescita delle piante è 
direttamente proporzionale alla quantità d'acqua". 
Come ben sappiamo, la teoria è vera solo in stretta 
misura (se le bagniamo troppo le piante marcisco­
no), ma soprattutto, come l'esame dei protocolli di­
mostra, essa è estenrilMe metaforicamente alla cre­
scita in generale ("Mangia, che diventi grande!"). 

L'inferenza (v) mette in luce la figura retorica 
che struttura l'intero racconto: esso è fondato sul-
1' iperbole. Il terna o topk della storia, enunciato 
nelle restanti due vignette che compongono la stri­
scia (V3 e V4), sarà invece d'ordine logico: la re­
versibilità della crescita (compresa quella di pic­
coli lettori in questione). 

Ed ecco che di nuovo il testo si fa interessante: 
questa stupida storia ha a che fare con lo script 
della crescita. Essa ne forza i limiti inducendo in 
errore i bambini: la crescita non è un processo re­
versibile. Ma la loro interpretazione al riguardo 
esula, malauguratamente, dai limiti concessisi in 
questa sede. 

e 

4. 

La biblioteca 

Vorrei, invece concludere richiamandomi al se­
condo, prioritario strumento della didattica della 
lettura che ho indicato all'inizio: la biblioteca in 

tutte le sue articolazioni (privata e pubblica, sco­
lastica e di sezione), destinazioni (scuole dell'in­
fanzia, elementare, media e superiore) e repertori 
(narrativa, enciclopedie, manualistica ecc.) fun­
zionali alla programmazione didattica. Porterò ad 
esempio un laboratorio ideato nell'ambito della 
"Libreria dei ragazzi" di Firenze, congiuntamente 
a Cecilia Meacci che lo conduce su commissione 
dell'IRRSAE Toscana e del Dipartimento di Scien­
ze della formazione dell'Università degli Studi del­
la città. Il laboratorio richiesto porta il titolo A par­
tire dai mostri e trova sviluppo in un'unica unità 
didattica indirizzata a insegnanti di tutto l'arco 
della scuola dell'obbligo. 

Cecilia Meacci ha raccolto una cinquantina di 
titoli, presenti sul mercato e nella sua libreria, do­
ve è menzionata la parola mostro. Li ha classifica­
ti secondo una tipologia del mostro a cui si richia­
mano il testo scritto e/o l'illustrazione, selezio­
nandone alcuni esemplari a partire dal criterio 
della loro letteradetà (vale a dire, della qualità sia 
del testo scritto che dell'illustrazione, che della re­
lazione fra i suoi componenti lessicale e iconico) 
per sottoporli all'analisi del laboratorio suddiviso 
in piccoli gruppi. Le domande che guidano l'ana­
lisi condotta dai docenti sono: 

• Come è il mostro
• Che cosa fa
• In che relazione sta con i restanti personaggi,

in particolare con il protagonista.

I singoli interpreti sono in seguito invitati a in­
dividuare gli altri testi che vengono loro in mente 
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in relazione al tipo di mostro preso in esame, e il 
laboratorio a costruire una rete di rimandi inter­
testuali che si estende in due direzioni: 

• Da dove proviene (Filologia del mostro)
• Dove lo si ritrova (Fortuna del mostro).

Con testo si intende: Libri per ragazzi o adulti, 
di narrativa o altro, popolare o colta, compresi i 
"classici" della Storia della letteratura italiana e 
del mondo; Fumetti; Onema e Pubblicità. 

Ho accennato al laboratorio come a uno stru­
mento straordinario mirato a evidenziare i pro­
cessi attivati in un'ordinaria situazfone di lettura. 
Tornerò allora alla reale quotidianità simulata dal­
le singole tappe del laboratorio. 

1. Facciamo il caso di un utente della Libre­
ria dei ragazzi di Firenze (genitore o insegnante) 

Percorsi di lettura 

1. Sul lettore

Stùl'incipitdi Pinocchio: F. Guindani, Suspense, "Do­
dici argomenti per una clidattica della lettw·a", "Co­
operazione Educativa", 3, Luglio-Settembre (1995). 

Sul cloze: C. Marello (a cura di), Alla ricerca del­
la parola nascosta, La Nuova Italia, Firenze 1989; un 
cloze d'autore in J. Verne, I figli del capitano Grant, 
Milano, Mursia 1966-1985. 

Stù blank: W. Iser, L'atto della lettura, il Mulino, 
Bologna 1987; vedi anche: Il processo della lettura. 
Una prospettiva fenomenologica, in AA.VV., Teoria 
della ricezione, Einaudi, Torino 1989. 

Su un approccio linguistico alla processualità nel­
l'interpretazione del testo, vedi: Ch.J. Fillmore, La 
linguistica, uno strumento per l'analisi del discorso, 
in D. Corno-G. Pozzo (a cura di), Mente, linguaggio, 
apprendimento La uova Italia, Firenze 1991. 

A partire dal principio di cooperazione di H.P. 
Grice (Logica e conversazione, in M. Sbisà, Gli atti 
linguistici, Feltrinelli, Milano 1978), vedi: M. Ber­
tuccelli Papi, Che cos'è la pragmatica, Bompiani, Mi­
lano 1993; U. Eco, Lector in fabula, Bompiani, Mila­
no 1979; W. Iser, op. cit. 

Per Jean Piaget, il pensiero si sviluppa operando 
sull'oggetto, ma si oggettiva cooperando fra soggetti: 
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in cerca di un libro per ragazzi sul tema dei mo­
stri. Che cosa fa? 

2. Entra in libreria, si rivolge al personale,
utilizza il computer o si dirige a uno specifico scaf­
fale consultando in prima istanza i titoli in cui 
compare la parola mostro. Data la quantità, ne se­
leziona alcuni che presume possano rispondere al­
le sue aspettative (rispetto ai propri gusti, alla pro­
pria idea di "mostro" e a quella che suppone pos­
sa interessare il destinatario; per semplificare, 
prescinderemo qui dal prezzo). E poi, che cosa fa? 

3. Ne sfoglia uno, o più di uno in successione
(i piccoli gruppi di laboratorio simulano differenti 
lettori occupati in questa bisogna, o lo stesso letto­
re che prende in esame un libro dopo l'altro). Ap­
plica la sua attenzione sia al racconto che all'im­
magine individuandone i nessi, verificandone la ri-

vedi H. Sinclair-M. Stambak (a cura di), Les jeux de 
fiction entre enfants de trois ans, P.U.F., Paris 1990. 
La cooperazione educativa informa tutta la pedago­
gia di Célestin Freinet. 

2. Testo

I fattori distintivi di un laboratorio di educazione lin­
guistica sono stati enucleati da Daniela Bertocchi e 
altri presso l'IRRSAE Lombardia di Milano. 

Riguardo gli obiettivi di un laboratorio di lettma 
rimando a: F. Guindani, Lo scarabeo d'oro, Dieci 
istruzioni per un laboratorio di lettura, IRRSAE Li­
guria, Febbraio, Milano 2000; Il fantasma del letto­
re, Metalaboratorio per una didattica della lettura, 
IRRSAE Liguria, Ottobre, Milano 1999 (dattiloscrit­
ti). 

L'applicazione al testo narrativo della logica di 
Charles S. Peirce va ovviamente ricondotta all'opera 
di U. Eco. Le citazioni sono tratte da: E.A. Poe, I rac­
conti, Feltrinelli, Milano 1979, p. 490; T. Todorov, 
Poetica della prosa, Bompiani, Milano 1995, p. 13; ho 
però anche tenuto presente il noto saggio di R.C. 
Schank, Provare interesse: come si controllano le in­
ferenze, in D. Corno-M.T. Pozzo, op. cit. 
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spondenza al genere di libro che aveva in mente 
riguardo questa o quella tipologia cli mostro (mo­
stri terrorizzanti o mostri rassicuranti; mostri orri­
fici, o strani, o diversi; mostri come epifania del­
l'immaginario o, viceversa, mostruosità del reale 
che si cela sotto la maschera della normalità; mo­
struosità intesa come attributo proprio dell'oggetto 
o, all'inverso, attribuita dal soggetto; mostri cattivi 
o mostri buoni, ecc.). Attualizza, ciò facendo, una
propria foterpretazione del testo applicando un
proprio giudjzio crWco. E come lo fa?

4. on può non ricorrere, a questo fine, che
alla propria "Enciclopedia Universale delle Cono­
scenze", messa a confronto con quella specifica del 
testo. In particolare, gli passeranno per la mente 
altre immagù1i e storie cli mostri che ha avuto l'oc­
casione di incontrare in altri testi (a scuola o all'u­
niversità, in edicola o in libreria, al cinema o alla 

3. Laboratorio

Le djeci tavole di Io leggo Topolino sottoposte ai bam­
bini sono tratte eia: Walt Disney Productions, Topoli­
no contro Robin Hood (1936), Comic Art, Roma 
1983, tavv. 1-8, 23-24. Su un campione cli letture del­
la prima striscia della tavola 3 rimando a F. Guinda­
ni, Ma che storia è questa?, Livelli di lettura di un te­
sto a fumetti fra i tre e i sei anni, "Cooperazione Edu­
cativa", 3, Luglio-Settembre (1998); vedi anche, sul 
versante della produzione di testi in età prescolare: Il
giornalino di Topolino di Riccardo, "Cooperazione · 
Educativa", 4, Ottobre-Dicembre (1997); un resocon­
to del laboratorio attivato in un circolo didattico in: 
Scuola materna di Montone (Perugia), Io leggo To­
polino, "Infanzia", 3/4, ovembre/Dicembre (1997). 
Sulla competenza testuale esercitata dai bambini, cfr. 
per esempio: P. Desideri (a cura cli), La centTalità del 
testo nelle pratiche didattiche, La uova Italia, Fi­
renze 1991; M. Orsolini-e. Pontecorvo (a cura di), La 
costruzione del testo scritto nei bambini, La uova 
Italia, Firenze 1991; nel nostro caso si tratta comun­
que di una competenza non ancora propriamente lin­
guistico-lessicale, il testo si caratterizza infatti come 
prevalentemente iconico: cfr. J.S. Peti:ifi, Testologia 
semioUca e didaWca, in P. Desideri (a cura cli), op. 

Showroom 

televisione ... ). Essi costituiranno l'intuitiva rete cli 
riferimenti con cui andrà valutando il proprio even­
tuale acquisto, sia nel caso dell'affinità fra le pro­
prie aspettative e il testo che sta sfogliando ("È 
proprio il libro che cercavo"), sia nel caso di una 
convincente alternativa ("Interessante. on ci ave­
vo mai pensato"). E poi, che cosa fa? 

5. Ricolloca il libro nello scaffale perché de-
cide di essere in dubbio nella scelta e di volerci ri­
pensare su. Perché mai voleva un libro sui mostri, 
che genere di libro su che tipo di mostro e a quali 
fini? Cos'è questa moda dei mostri che ha invaso il 
mercato, librario e non solo, destinato ai giovani, 
adolescenti e bambini? Come si iscrive nell'offer­
ta culturale del mondo attuale? Potrebbe forse in 
proposito consultarsi col libraio, e gli lancia un'oc­
chiata per vedere se è disponibile e abbastanza di 
buon umore. 

cU. ?Ullo sc1ipt e le "storie scriptiche" che caratte­
rizzano un settore di libri indirizzati alla prima in­
fanzia, vedi rispettivamente: R.C. Schank-R.P. Abel­
son, Script, piani e conoscenza, in D. Corno-M.T. Poz­
zo., op. cit.; R. Cardarello, Libri e bambini. La prima 
formazione del lettore, La Nuova Italia, Firenze 1995. 

4. Biblioteca

Il laboratorio cli lettura della "Libreria dei ragazzi" è 
condotto da Cecilia Meacci nell'ambito dell'iniziati­
va: IRRSAE Toscana - Università Degli Studi cli Fi­
renze, Mostà e paure nella letteratura per l'infanzia 
di ieri e di oggi, Febbraio-Maggio 2000. 

Sul testo scritto e illustrato, ma comunque sem­
pre inteso come necessariamente muWmediale ve­
di: J.S. Peti:ifi, Teoàa e diclaWca, "Cooperazione Edu­
cativa", 4, Ottobre-Dicembre (1997). Sulla natura e 
uso della biblioteca a scuola, un aggiornato modello 
in: AA.VV., Ripensare la biblioteca scolasUca, Einau­
di, Torino 1999. 
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IL LETTORE FRA LE RIGHE 
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1. 

Sintesi e concisione 

Solitamente, soprattutto in am­
bito scolastico, la parola sintesi

fa pensare subito al riassunto. 
Ma le abilità di sintesi stanno al­
la base di numerose forme te­
stuali: non di solo riassunto si 

a Speciale Scuola 
Maturità 

• 

nvere 

La nuova struttura dell'esame di maturità ha 

avuto il merito, se non altro, di stimolare la 

riflessione e la ricerca a proposito di inedite 

forme di scrittura, diverse dal solito tema. 

Questo articolo e il seguente presentano 

argomenti ed esempi a proposito delle 

"scritture brevi" che si possono presentare 

come prove di maturità. 
u 

tratta, ma anche, per esempio, di quanto si è capito, in una forma Se è necessario, occorre sa­
appunti, schede, recensioni, ver- che sarà inevitabilmente rias- per privilegiare l'economia: la 
balì e persino relazioni. Hanno a suntiva rispetto a un testo di par- sintesi è dunque anche una 
che fare con un'attività fonda- tenza che non si può riprodurre questione di uso della lingua, di 
mentale della mente che, anche alla lettera, a meno che non lo si stile o elocutio. e s1 esaurisce 
solo per ricordare, deve selezio- impari a memoria. Ovviamente, nel solo stile telegrafico che tut­
nare (non si può ricordare tutto). ciò vale per qualunque testo si ti conosciamo e pratichiamo 
La selezione privilegia ciò che è legga, dunque anche per i testi quando, per economia di spesa, 
o appare come fondamentale o di studio: le abilità di sintesi so- facciamo anche economia di lin­
più rilevante, mentre il resto vie- no strettamente connesse anche gua, affidando le informazioni 
ne "potato" (per ricordare occor- alle abilità di studio. essenziali a sole parole piene e 
re saper dimenticare qualcosa). I Inoltre, le abilità di sintesi risparmiando su quelle "vuote" 
ricordi vengono depositati in me- stanno alla base della capacità di come congiunzioni o preposi­
moria entro appositi cassetti, o parlare e, soprattutto, di scrivere zioni. La forma telegramma rap­
meglio entro schemi cognitivi in modo conciso ma nello stesso presenta il caso limite della con­
che si costituiscono e si svilup- tempo denso informativamente, cisione, mentre gli appunti - so­
pano a partire da input sensoria- cioè usando poche parole per prattutto quelli per uso perso­
li ma che poi, una volta costituì- molte informazioni. Sono legate nale - possono somigliarle mol­
tisi, guidano e orientano la per- a quella parafrasabilità ( di ogni to. Ma si può perseguire la con-
cezione stessa. testo, di ogni enunciato e anche cisione anche senza rinunciare 

Anche la comprensione dei di singole parole: non a caso il ai nessi tra le parole, cioè in 
testi ha a che fare con questo lessico è ricco di sinonimi) che enunciati formalmente ben 
meccanismo. Viene poi la capa- rappresenta una delle proprietà strutturati e completi. In parti-

34 cità di dar conto verbalmente di fondamentali della lingua. colare, la capacità di scrivere in 
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Numerose forme testuali brevi possono essere 
utilizzate per insegnare a produrre messaggi 
concisi ma densi 



modo ben organizzato, conciso, 
preciso e denso informativa­
mente può essere determinante 
per un buon esito della terza 
prova prevista per i nuovi esami 
di Stato: si pensi al caso di do­
mande aperte cui rispondere in 
uno spazio predefinito (in tot ri­
ghe o con tot parole). 

Cl 

2. 

Spunti operativi 

Occorre dunque porsi il proble­
ma di insegnare a produrre mes­
saggi densi e, insieme, concisi; di 
insegnare a passare da formula­
zioni diluite o ridondanti ( e ma­
gari tutte parlate) ad altre più 
stringate, utilizzando un numero 
minore di parole per veicolare le 
medesime informazioni, in for­
mulazioni più adatte immediata­
mente agli usi scritti della lin­
gua, dato che siamo ormai con­
sapevoli della maggiore densità 
informativa che, mediamente, 
caratterizza la scrittura rispetto 
al parlato. 

Si tratta così di fare andare di 
pari passo concisione e densità 
informativa. La densità informa­
tiva può ottenersi per esempio 

a) con l'uso di termini precisi a
preferenza di parole dal si­
gnificato più generico e gene­
rale, evitando perifrasi o defi­
nizioni;

b) lasciando nell'implicito molte
informazioni ricostruibili tra­
mite semplici inferenze e
puntando sulle presupposi­
zioni inerenti all'uso di certi
enunciati o di certe parole;

c) sfruttando al massimo le ri­
sorse della sintassi, che per­
mette di concentrare, tramite
la subordinazione e il rispar­
mio di connettivi, quanto può
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essere detto in modo più 
esplicito e con più parole in 
più frasi. Modi impliciti o in­
finitivi come gerundi o parti­
cipi spesso permettono di ac­
corciare il discorso; strutture 
appositive permettono di ri­
sparmiare relative più estese, 
e così via. Inoltre, la sintassi 
delle frasi complesse e in cui 
sia presente l'ipotassi per­
mette di affidare la messa in 
rilievo delle informazioni di 
primo piano alla principale, 
mentre le informazioni se­
condarie o di sfondo sono af­
fidate alle secondarie, che 
possono risultare molto con­
cise se costruite ricorrendo a 
modi verbali infinitivi. 

Si devono educare gli allievi 
a perseguire un tipo di scrittura 
che eviti le inutili ampollosità e 
complessità (perseguendo inve­
ce la brevitas), ma è importante 
educarli anche a gestire la com­
plessità quando si renda neces­
saria. Ciò significa addestrarli a 
lungo, nell'intero curricolo, a un 
uso flessibile della lingua, con 
esercizi appositi che vadano dal­
lo smontaggio e riduzione del 
complesso al semplice e vice­
versa. 

Per esempio, a partire da un 
brano dato (magari estrapolato 
da un manuale in adozione nella 
classe) si può dare la consegna di 
riscriverlo in maniera più sem­
plice, mantenendone però inte­
gralmente il contenuto informa­
tivo: si dovranno trasformare i 
periodi troppo lunghi in più frasi 
brevi, si dovranno usare il più 
possibile i modi finiti anziché 
quelli infiniti, evitare pronomi­
nalizzazioni, specie a distanza, a 
vantaggio di semplici ripetizioni 
ecc. : si tratta di alcune delle re­
gole di riscrittura elaborate al­
l'interno della ricerca sulla sem­
plificazione di testi amministra-

tivi. Tra l'altro, in questo corpo a 
corpo con la lingua per trovare 
soluzioni espressive differenti ri­
spetto al testo di partenza, ma se­
manticamente equivalenti, pos­
sono evidenziarsi i punti in cui la 
comprensione locale del testo 
proposto si inceppa e si possono 
discutere con gli allievi i vari mo­
tivi linguistici che possono avere 
generato incomprensione o crea­
to fraintendimenti. 

Ma è utile, in una sorta di gin­
nastica linguistica, anche l'eser­
cizio inverso, dal semplice al 
complesso: per esempio, asse­
gnare una serie di brevi frasi 
semplici da trasformare in una 
sola frase, ma senza perdere nes­
suna informazione e senza ag­
giungerne altre: si tratta cioè di 
cercare di condensare le infor­
mazioni di partenza, cioè il con­
tenuto proposizionale di ogni fra­
se dell'input, integrandole in 
un'unica struttura frasale, più o 
meno complessa. 

Piccoli esperimenti in questo 
senso con studenti universitari 
fanno registrare una notevole 
difficoltà, persino per loro, nel 
muoversi agilmente tra le strut­
ture linguistiche, alla ricerca di 
formulazioni dense di informa­
zioni e, insieme, concise. Inoltre, 
se avessero imparato a usare 
meglio (almeno nella scuola su­
periore) le risorse della sintassi, 
se fossero consapevoli della mo­
bilità e maneggevolezza di molti 
costituenti di frase, se fossero 
abituati a sfruttare al meglio le 
innumerevoli risorse (es.: la ri­
dondanza, la polimorfia) del si­
stema linguistico non arrivereb­
bero a scoprire solo in fase di 
elaborazione di tesi di laurea 
(quando glielo si faccia notare) 
di dover cercare formulazioni 
più 'mosse' ed efficaci rispetto, 
per esempio, alla sfilza di relati­
ve infilate a cannocchiale nella 
loro scrittura. Sono in tradotte 35 
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sempre da che: è un che relativo 
pesante se, per di più, in lunghi 
periodi, finisce per sommarsi al­
le occorrenze di numerosi che 
completivi, del cui valore diffe­
rente molti studenti non sono 
neppure consapevoli. 

Ciò rivela tra l'altro un sem­
plice travaso nella scrittura di 
modalità sintattiche tutte parla­
te. Per insegnare ad evitarle, oc­
correrebbe far lavorare a lungo 
gli studenti su parlato e scritto. 
Per esempio, la trascrizione fe­
dele (senza perdere una sillaba, 
una falsa partenza, una ripetizio­
ne) di un testo di parlato mono­
logico (perché non, per esempio, 
una lezione dell'insegnante?) 
può permettere da una parte di 
osservare molti caratteri del par­
lato, dall'altra di far toccare con 
mano l'esigenza di modificare ta­
le testo per renderlo accettabile 
come testo scritto. Si tratterà per 
esempio di modificarne la pro­
gressione tematica, compattando 
in blocchi testuali (paragrafi) me­
glio definiti quanto può essere 
dislocato, nel testo parlato, in 
punti differenti, di eliminarne r i ­
petizioni di vario tipo (anche se 
nel parlato utilissime a garantir­
ne l'efficacia comunicativa e la 
più facile fruibilità), di modifi­
carne la sintassi (specie in casi 
di monotona paratatticità), di eli­
minarne segnali discorsivi, in­
tercalari e locuzioni tutte parla­
te, di renderne meno marcate al­
cune formulazioni (es.: disloca­
zioni, frasi scisse, frasi nominali 
che, soprattutto se usate una do­
po l'altra producono, quasi para­
dossalmente, pesantezza), di ren­
derlo più preciso nel lessico uti­
lizzato, di gestire al meglio le ri­
sorse di una accurata e adeguata 
punteggiatura (si pensi alle pa­
role che si possono risparmiare 
con i semplici due punti: sostitu­
tivi di vari cioè, per esempio, 
dunque, ecc.), e così via. 
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3. 
La risorse 

della lingua scritta 

La scrittura, soprattutto quella 
da utilizzarsi a proposito di con­
tenuti di tipo intellettuale, esige 
rigore logico e precisione; è im­
portante addestrare gli studenti 
a gestire la lingua scritta anche 
in questa dimensione tutta intel­
lettuale e colta, senza però fare 
alcuna concessione alla vacua 
ampollosità infarcita di parole 
inutilmente preziose, magari au­
liche o letterarie, usate spesso a 
sproposito. 

In questo addestramento, in 
particolare al fine di produrre 
brevi testi di sintesi, magari den­
si di informazione concentrata 
in poche parole, occorre dunque 
ricordare che, tra le molte risor­
se offerteci dalla lingua a tal sco­
po, ci sono: 

- nominalizzazioni;
- uso di termini ( densi di si-

gnificato per definizione) an­
ziché di parole generiche;

- uso di iperonimi che possono
sostituire un'intera lista di
iponimi, permettendo così di
risparmiare molte parole;

- ricorso a costrutti impliciti;
- pronominalizzazioni;
- frasi nominali;
- costrutti ipotattici;
- presupposizioni;
- attivazione di processi infe-

renziali.

Ma si tratta anche di far capi­
re che il ricorso a questi proce­
dimenti deve essere debitamen­
te dosato in rapporto agli scopi 
della stessa scrittura sintetica, 
senza andare a discapito della 
sua chiarezza per i destinatari. 

Più in generale, anche per in-

segnare a produrre testi rias­
suntivi, occorre insistere sugli 
scopi e i destinatari di ciò che 
genericamente chiamiamo rias­
sunto: solo in rapporto a scopi 
(comunicativi) e destinatari pre­
cisi è possibile decidere quale 
dose di sinteticità scegliere. Ciò 
vale sia a livello microtestuale, 
rispetto alla dose di densità lin­
guistico-informativa, sia a livello 
macrotestuale, relativamente al­
la selezione di quante tra le in­
formazioni principali di un testo 
di partenza mantenere e addirit­
tura, in alcuni casi, relativamen­
te alla scelta di quali siano le in­
formazioni da mantenere (dato 
uno stesso testo, possono essere, 
almeno parzialmente, diverse a 
seconda degli scopi e dei desti­
natari del riassunto). 

Quanto al livello "macro" del­
la testualità riassuntiva, non 
sempre si sottolinea l'importan­
za di dare uno scopo comunica­
tivo all'attività del riassumere, al 
di là dello scopo tutto scolastico 
che esso ha in genere: dimostra­
re di avere capito il testo da rias­
sumere, riproducendone in un 
testo più breve i contenuti fon­
damentali. Né si dà spesso il de­
bito rilievo al fatto che testi di ti­
po differente comportano l'atti­
vazione di strategie riassuntive 
differenti. In particolare, ogni ti­
po (e poi ogni genere) testuale 
possiede una su perstruttura, 
uno schema compositivo di ba­
se che, se già depositato in me­
moria, integrato nell'insieme 
delle conoscenze "schematiche" 
(di cui fanno parte per esempio 
frames, scripts e plans), consen­
te di capire agevolmente il tipo 
(e il genere) testuale cui appar­
tiene il testo concreto di volta in 
volta da leggere (o ascoltare) e 
dunque anche di riassumerlo 
(ed eventualmente di produrre 
un testo appartenente al mede­
simo tipo o genere testuale). 

,: ................................................................ .............................................................................................................................................................................................. . 



Lavorare sulle superstruttu­
re dei vari tipi e generi testuali 
(che contengono le invarianti 
formali più rilevanti di tutti i te­
sti che possono essere loro 
ascritti) significa fornire agli al­
lievi un canovaccio che li guidi 
nella selezione delle informazio­
ni più rilevanti {da mantenere 
nel riassunto). 

Per esempio, non si può rias­
sumere un testo narrativo senza 
sapere che bisogna badare so­
prattutto alla sequenza tempora­
le dei fatti narrati e alle azioni 
dei personaggi, senza lasciarsi 
distrarre da eventuali pause de­
scrittive o riflessive presenti nel 
testo da sintetizzare. O senza la 
capacità di individuare la mag­
giore o minore importanza, nel­
lo sviluppo della storia narrata, 
di molte scene dialogate, di cui 
dare conto concisamente pas­
sando dal discorso diretto alle 
modalità indirette di citazione 
della parola dei personaggi. 

é si può riassumere un te­
sto argomentativo senza indivi­
duarne la tesi di fondo e gli ar­
gomenti fondamentali che la 
supportano, distinguendoli da 
argomenti citati solo come og­
getto di confutazione, ecc. Inol­
tre, non si possono compiere ta­
li operazioni senza prestare at­
tenzione ai segnali linguistici 
che mettono in rilievo la se­
quenza temporale nei testi nar­
rativi (saranno tempi verbali, 
avverbi temporali come poj, 
qujndj, nel frattempo, jntanto, 

ecc.), oppure che punteggiano 
l'andamento dell'argomentazio­
ne nei testi argomentativi {dove 
possiamo trovare alcuni dei me­
desimi avverbi citati, ma con va­
lore questa volta argomentativo: 
poj, qujndj, jntanto nel senso di 
"in primo luogo", dunque, fofat­
ti, ecc.). 

Abituare i ragazzi a cogliere 
le informazioni fondamentali di 
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un testo sfruttando al massimo i 
vari segnali che ne sottolineano 
la maggiore o minore rilevanza 
significa fornire loro strumenti 
per capire e, se il caso, riassu­
mere il testo stesso. 
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4. 

Conclusioni 

Capire � riassumere: le due ope­
razioni - è utile ribadirlo - sono
in strettissima connessione da­
to che durante il processo stes­
so di comprensione si ha una 
sintesi di quanto via via recepi­
to, ci si stacca dalla lettera del 
testo elaborando nella memoria 
a breve termine le informazioni 
veicolate da parole specifiche, 
per inviare tali informazioni nel­
la memoria a lungo termine, che 
le ristruttura in continuazione e 
le gerarchizza le une rispetto al­
le altre, in un formato (macro­
proposizionale, secondo van 
Dijk) già riassuntivo. Se la com­
prensione si è realizzata, è poi 
facile ripescare dalla memoria le 
informazioni collocate più in al­
to nella gerarchia così costitui­
tasi, per ridare loro forma ver­
bale nella produzione dei rias­
sunti. Per insegnare a riassu­
mere occorre insegnare a capire 
e, poi, a rivestire di parole, in 
forma concisa e duttile, i conte­
nuti concettuali "afferrati". 

Non a caso, controllando an­
che sui dizionari, scopriamo 
che molti usi della parola sinte­

si sono riconducibili alla defini­
zione fondamentale che la qua­
lifica come "operazione della 
mente": dalla sintesi nell'acce­
zione filosofica, cli hegeliana 
memoria, alla sintesi come mes­
sa insieme di elementi appa­
rentemente anche molto etero­
genei, in una unione superiore 

costruita a partire dall'attiva­
zione/eviclenziazione di tratti 
comuni. La sintesi si contrappo­
ne all'analisi, ma - in fondo -
spesso la presuppone (o è ad es­
sa complementare). 

Le forme di scrittura che 
hanno a che fare con la sintesi, 
che prevedono abilità di sintesi 
nelle due accezioni di riassunto 
e concisione, sono numerose e 
ciascuna di esse può comporta­
re un dosaggio differente sia dei 
vari gradi del riassumere, man­
tenendo una dose quantitativa­
mente differenziata di informa­
zioni rispetto al testo di parten­
za, sia dei vari gradi della con­
cisione: 

- titoli e titoleW, che possono
essere visti come l'espres­
sione ciel massimo cli rias­
sunto e di concisione insie­
me;

- appunU, che variano in den­
sità e concisione a seconda
dell'uso che se ne intenda fa­
re;

- schede di lettura;
- recensionj;
- relazjoni, forme testuali che

spesso portano a integrare
in un unico testo informa­
zioni, anche parzialmente
diverse, ricavata da più fon­
ti, sintetizzando i risultati di
un percorso di studio o di ri­
cerca;

- verbali, dove l'aspetto inter­
pretativo inerente alla stes­
sa operazione di sintesi è
particolarmente evidente.

In un percorso di sviluppo 
delle abilità di scrittura, è im­
portante tenere presenti e gra­
duare debitamente sia gli eser­
cizi di manipolazione linguisti­
ca a livello locale, sia gli eserci­
zi di analisi e produzione di sva­
riate forme testuali, tra le quali 
quelle sopra elencate. 37 
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1. 

Definizioni 

Alcune domande che insegnanti e 
studenti si pongono a proposito 
del nuovo esame di Stato sono di 
tipo definitorio. Ci si chiede: ma 
cosa è il saggio breve? Come si 
differenzia dall'articolo giornali­
stico e dal classico tema? Prima di 
cercare di dare qualche risposta, 
sarebbe il caso di ripensare la do­
manda. Posta così sembra infatti 
implicare che esistano, in qualche 
mondo delle idee, dei modelli te­
stuali fissi, rigidamente definiti e 
nettamente separati gli uni dagli 
altri: il saggio, la relazione, l'arti­
colo, il tema e così via. Tuttavia 
una simile visione a camere sta­
gne non è di aiuto né per chi in­
segna a scrivere, né per chi impa­
ra. Il nuovo esame di Stato ha in­
trodotto un'importante novità, 
ammettendo una pluralità di mo­
di espressivi e generi testuali in 
una prova di valutazione delle 
abilità linguistiche che prima era 
basata unicamente sulla forma 
del tema. Lo spirito del regola­
mento attuativo degli esami è 
quindi quello di incoraggiare la 
produzione di testi diversi tra lo-
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ro, che riproducano in qualche 
modo la complessa realtà della co­
municazione scritta al di fuori 
della scuola. 

È comprensibile che il saggio,
"genere dai contorni così poco de­
finiti, così camaleontico e adatta­
bile" (A. Berardinelli, La forma 

del saggio, in F. Brioschi-C. Di Gi­
rolamo, Manuale di letteratura 

Ualiana, Bollati Boringhieri, Tori­
no 1996, p. 811), abbia posto i 
maggiori problemi definitori. Si 
tratta infatti di un genere testuale 
che, nel mondo dell'editoria, sfu­
ma facilmente nell'articolo: molti 
testi scritti eia Umberto Eco, tanto 
per citare uno dei più famosi sag­
gisti italiani contemporanei, sono 
ugualmente pubblicabili sulle pa­
gine cli un quotidiano, di un pe­
riodico o cli un libro, configurabi­
le appunto come raccolta cli sag­
gi. Il fatto che possa esistere più 
di una collocazione (vari articoli 
scritti da Eco per quotidiani e pe­
riodici sono stati poi successiva­
mente inclusi in raccolte di saggi) 
non è un problema, ma casomai 
un vantaggio. Questo dovrebbe 
essere tenuto presente da chi, 
nella scuola, si trova a insegnare 
come scrivere saggi e articoli, o a 
valutare l'adeguatezza cli tali te­
sti. ella consegna per questo ti­
po di prove, infatti, non si chiede 

allo studente di indicare solo se 
intende scrivere un saggio o un 
articolo, ma anche di specificare 
una collocazione precisa per la 
sua prova: può trattarsi, nel caso 
del saggio, di "rivista specialisti­
ca, fascicolo scolastico cli ricerca 
e documentazione, rassegna cli ar­
gomento culturale, altro"; nel ca­
so dell'articolo di giornale, si in­
dicano, a titolo puramente esem­
plificativo, "il quotidiano, la rivi­
sta divulgativa, il giornale scola­
stico, altro". È importante sottoli­
neare la possibilità di indicare "al­
tro": ciò che conta è che lo stu­
dente impari a scegliere una col­
locazione plausibile per il suo te­
sto, e a scriverlo in modo tale che 
sia adeguato per tale collocazione. 
Potrà capitare che lo stesso testo 
sia adatto sia per il giornale sco­
lastico che per un fascicolo cli ri­
cerca, sia per una rivista speciali­
stica sia per un quotidiano: que­
sto, occorre ribadirlo, non deve 
essere considerato un problema. 

Ciò non significa che tutto sia 
pubblicabile ovunque. In certi ca­
si, un testo apparirà decisamente 
inadatto alla collocazione prescel­
ta e a questo gli studenti devono 
essere sensibilizzati. Piuttosto 
che soffermarsi sui casi limite, 
sui confini tra le categorie, potrà 
essere utile lavorare invece sugli 
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esempi centrali o prototipici. In li­
nea di massima, ciò che si inten­
de oggi come scrittura saggistica 
richiede un linguaggio relativa­
mente formale, un'esposizione si­
stematica e chiara (nel caso si 
tratti di saggi a carattere preva­
lentemente espositivo), un'argo­
mentazione rigorosa (nel caso si 
tratti di saggi a carattere preva­
lentemente argomentativo). Un 
testo a vocazione più spiccata­
mente giornalistica sarà invece 
caratterizzato da una maggiore li­
bertà di linguaggio, l'uso di stra­
tegie specifiche del genere (ad 
esempio un attacco, o lead, accat­
tivante), una maggiore preoccu­
pazione per l'attualità immediata. 

Veniamo ora alla distinzione 
tra saggio e tema, non meno com­
plicata. Una lingua come l'ingle­
se, ad esempio, usa la stessa pa­
rola essay tanto per il Saggio sul­
l'intelletto umano di Locke quan­
to per un tema scolastico. Anche 
qui non conviene perdersi in di­
scussioni nominalistiche, ma 
guardare piuttosto al concreto. 

elle prove del nuovo esame di 
Stato il "tema di argomento stori­
co" e il "tema di ordine generale" 
(tracce di tipo C e D) si differen­
ziano dalle tracce di tipo B so­
stanzialmente per due motivi: 

(1) non viene richiesto di spe­
cificare una collocazione (è sot­
tinteso che questa è data dalla 
scuola, come luogo di esercitazio­
ne e valutazione delle abilità lin­
guistiche); 

(2) non è fornito un dossier di
documenti a cui attingere durante 
la redazione. 

Il primo aspetto ha ripercus­
sioni sulla forma che ci si atten­
de: si richiede che il testo sia com­
posto in un buon italiano "acca­
demico" e organizzato secondo 
criteri ormai canonici per questo 
genere (per esempio che abbia 
un'introduzione in cui si svilup­
pano ed esplicitano le indicazioni 
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del titolo, una conclusione che 
contenga un punto di vista perso­
nale o delle considerazioni gene­
ralizzanti - facendo attenzione a 
non cadere nella retorica - una 
parte centrale in cui si portano 
esempi e argomentazioni e così 
via). Quanto all'assenza di docu­
mentazione, si presuppone che 
essa sia presente nella memoria 
del candidato, acquisita attraver­
so lo studio della storia o, nel caso 
si tratti di "cultura generale", at­
traverso l'assidua frequentazione 
di varie fonti informative. 

Nel concreto, le principali dif­
ferenze tra un buon saggio e un 
buon tema risiedono non tanto 
nella forma espositiva - anche per 
il saggio è richiesto uno stile for­
male e "accademico", sebbene per 
un saggio siano possibili organiz­
zazioni testuali più varie rispetto 
alla forma canonica del tema -
quanto nella presenza o assenza 
di dati e fonti consultabili durante 
lo svolgimento. Il dossier di docu­
mentazione è quindi l'aspetto 
maggiormente caratterizzante 
questo nuovo tipo di prova e me­
rita quindi qualche approfondi­
mento. 

Cl 

2. 

Alcune indicazioni 
operative 

Lo studente riceve il dossier di da­
ti: cosa deve fare per scrivere un 
buon saggio? La prima operazione 
riguarda la scelta dell'argomento: 
non si possono leggere in detta­
glio tutte le pagine contenenti la 
documentazione prima di decide­
re, altrimenti si rischia di perdere 
troppo tempo. Qui è opportuno 
trarre vantaggio da un'altra delle 
novità del nuovo esame: gli stu­
denti conoscono in anticipo i quat­
tro ambiti su cui verteranno le 
tracce e possono quindi restringe­
re un po' la scelta prima dell'esa-

me. Se un candidato ha spiccati 
interessi per la scienza e la tecno­
logia, si orienterà di preferenza su 
questo ambito e leggerà quindi 
con attenzione il relativo dossier. 
Per gli altri basterà dare un'oc­
chiata, almeno per capire se c'è 
qualche altro argomento stimo­
lante o su cui si abbiano partico­
lari informazioni. Può essere che 
alla fine quel candidato scelga di 
trattare di letteratura, ma almeno 
è importante non arrivare all'esa­
me completamente neutri e indif­
ferenti, perdendosi nei dati a di­
sposizione senza alcuna idea ri­
spetto a cosa fare. Un primo tipo 
di lavoro da svolgere in vista del 
nuovo esame sarà quindi svilup­
pare una consapevolezza dei pro­
pri interessi e dei propri punti di 
forza; sarà inoltre utile imparare 
a leggere rapidamente le informa­
zioni fornite, per cogliere quale 
argomento propongono e come es­
so può essere sviluppato. Non bi­
sogna dimenticare, infatti, che, a 
differenza del tema, la prova di ti­
po B non propone una traccia di 
svolgimento: mentre nel titolo del 
tema si pone esplicitamente un 
problema e si chiede di esporlo, di 
confrontare determinate posizio­
ni, di offrire punti di vista e solu­
zioni, di fronte al dossier di dati 
occorre essere in grado di fare tut­
to ciò autonomamente, di scopri­
re cioè da soli la "traccia" da se­
guire per lo svolgimento. 

A questo proposito vorremmo 
prevenire un fraintendimento. A 
prima vista il saggio documenta­
to sembra essere più facile del 
tradizionale tema, perché si pos­
sono "copiare" le cose da dire dal 
dossier di documentazione. In 
realtà le cose non sono così facili. 
Limitarsi a copiare qualche infor­
mazione qua e là e riportarla nel 
proprio elaborato porterà a scri­
vere testi piatti, banali, quando 
non addirittura confusi e illogici. 
Un buon saggio, invece, si con­
traddistingue per la sua capacità 
di offri re percorsi di lettura dei 
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fatti nuovi e originali, tentando di 
trovare in essi un ordine signifi­
cativo. Quando si dice che nel te­
ma il candidato "mette qualcosa 
di suo" mentre nel saggio docu­
mentato no, ci si dimentica di 
questo aspetto fondamentale: an­
che se cita solamente le informa­
zioni fornite nel dossier (ma non 
si deve certo impedire l'apporto di 
idee e opinioni proprie), lo stu­
dente che scrive un buon saggio 
dà ugualmente un contributo per­
sonale cercando di offrirne una 
lettura originale e intelligente. 

Come costruire dunque una 
buona traccia di lavoro? Prima an­
cora di saper scrivere, occorre sa­
per leggere attentamente i dati 
forniti. Bisogna quindi esercitarsi 
a interpretare le informazioni, ad 
accorparle in modi significativi, a 
trarre inferenze, intuire collega­
menti. Si lavorerà quindi all'inizio 
solo sui dati, senza preoccuparsi 
di scrivere alcunché di compiuto, 
provando a sottolineare i punti 
più rilevanti, a collegare le idee 
tra loro, a prendere appunti e in­
serirli in classi concettuali appro­
priate. In questa fase di brain­
storming iniziale ci si annoteran­
no anche le cose che si potrebbe­
ro dire a partire da quei dati, si 
cercherà cioè di iniziare anche la 
loro interpretazione. Se vogliamo 
esprimere figurativamente questa 
fase del processo, potremmo par­
lare di una vera e propria spremi­
tura del dossier di dati. 

Una volta chiaritisi le idee su 
cosa c'è nel dossier {ed esercitan­
dosi si scoprirà che c'è molto di 
più di quello che si legge a prima 
vista), occorre stendere una sca­
letta del testo che si vuole scrive­
re. Le informazioni raccolte nella 
prima fase ciel lavoro, infatti, de­
vono essere sviluppate in una se­
rie di frasi e di paragrafi consecu­
tivi. Mentre le idee possono rac­
cogliersi a fasci o a grappoli, i te­
sti scritti sono per forza lineari. È 
un'altra abilità per nulla scontata 
quella che ci fa scegliere l'ordine 
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ottimale per la nostra presenta­
zione: anche qui dobbiamo impa­
rare, prima ancora che a scrivere, 
a giocare con le idee, cioè a pen­
sare. Per usare un'altra immagi­
ne, possiamo parlare in questo 
caso di Jjnearizzazione dei con­
cetti e degli argomenti. 

Bisogna che gli studenti capi­
scano che queste fasi cli progetta­
zione sono le più importanti nel 
processo di composizione: sono 
loro che fanno sì che il nostro te­
sto sia un buon saggio e non un 
semplice elenco di fatti e citazio­
ni. Dopo ci si potrà esercitare nel­
la scrittura materiale del testo, 
prestando attenzione, oltre che al­
l'uso cli un italiano corretto, anche 
alla scelta cli uno stile appropriato 
e, soprattutto, coerente per tutta 
la lunghezza dell'elaborato (uno 
degli errori più frequenti, anche 
eia parte di alunni piuttosto bravi, 
consiste nell'oscillazione stilisti­
ca, nell'incapacità di mantenere 
lo stesso registro e lo stesso tono 
attraverso le frasi e i paragrafi). 

3. 

Perché il saggio 
documentato 

Quali sono dunque i motivi che 
dovrebbero motivare uno studen­
te a scrivere un saggio documen­
tato? Per il suo svolgimento, come 
si è visto, viene richiesto un insie­
me di abilità non banali: bisogna 
integrare lettura e scrittura, sape­
re anelare al di là dei dati presen­
tati, sapere trovare un ordine 
espositivo che risponda agli scopi 
prefissati (un saggio informativo, 
che voglia presentare una situa­
zione in modo chiaro e lineare, 
avrà uno sviluppo diverso da un 
saggio argomentativo, in cui si 
vuole sostenere una tesi in con­
trasto con altre), sapere scegliere 
un registro formale appropriato e 
mantenerlo coerentemente. L'ac-

quisizione di queste abilità è lenta 
e, non nascondiamocelo, faticosa. 
Tuttavia si tratta di abilità indi­
spensabili in molti settori: innan­
zitutto per chi prosegue gli studi 
all'università, dove si troverà cer­
tamente a scrivere saggi di diver­
sa lunghezza e complessità, dalla 
risposta all'esame scritto alla tesi­
na fino alla tesi di laurea; chi è im­
pegnato nella ricerca, di qualsiasi 
tipo, si pone periodicamente il 
problema cli esporre i propri risul­
tati in forma chiara e convincente; 
in molte professioni è richiesta la 
capacità di utilizzare e rielaborare 
in forma scritta dati e informazio­
ni di vario genere. Inoltre anche 
chi non scriverà mai un "saggio" 
(di qualunque tipo e lunghezza) 
dopo quello dell'esame di Stato, 
nelle esercitazioni scolastiche 
avrà imparato come si leggono gli 
scritti a carattere saggistico, sarà 
consapevole del lavoro necessario 
per interrogare i dati, per farli par­
lare, per esporli in modo chiaro, 
ma anche in modo tendenzioso, 
nel senso buono e meno buono 
della parola. In altri termini, im­
parare a scrivere saggi - siano pu­
re brevi e scolastici - significa im­
parare a leggere con più attenzio­
ne la realtà e le molte versioni di 
essa che ci circondano. 

Alcuni esempi di prime prove 
(tipo B) 
Propongo qui tre prove del tipo B, 
da svolgersi sotto forma di brevi 
saggi o articoli. La prima è stata 
redatta da chi scrive; la seconda 
da Paola Piretti del liceo Scientifi­
co Righi di Bologna; la terza è la 
rielaborazione cli una proposta 
clell'ITCG C. Levi - E. De icola di 
Roma, pubblicata sul sito Internet 
ciel Ministero della Pubblica Istru­
zione. 

Altri esempi di prime prove 
per l'esame di Stato si possono 
trovare al sito Internet hlli2JL 
www.hermescuole.na.it, nelle se­
zioni "nuovo esame di Stato" e 
"Laboratorio cli scrittura". 
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Ambito storico-politico 
L'Italia meridionale dopo l' nità 

Scrivi un testo che descriva la situazione dell'Italia meridionale nei decenni successivi a/­
l'Unità. eJJa redazione potrai riferirti alle informazioni fornite qui di seguito (non è ne­
cessario citarle tutte), eventualmente jntegrandole con altre tue conoscenze storiche. 
Indica una collocazione per il tuo elaborato, ad esempio un dossier di ricerca scolastico, 
una sezione di un libro per la scuola media, un articolo da pubblicare su un quotidiano 
o un periodko (in questo caso puoi attualizzare l'argomento riferendoti a circostanze im­
maginarie o reali come mostre, anniversari, convegni o eventi di rjjjevo).

1860: plebisciti sull'annessione delle regioni me­
ridionali al regno Sardo: 1.464.127 voti a favore e 
10.979 contro. 

Lotta al brigantaggio (1861-65) 
Impegnati fino a 120.000 uomini nella lotta contro 
il brigantaggio. 

Tra gli insorti: 5212 uccisi, 5044 arrestati, 
3597 arresi (totale: quasi 14.000 messi fuori com­
battimento). 

Politica fiscale 
1869: introdotta la tassa sul macinato 
1880: abolita la tassa sul macinato ma introdotte 
altre imposte sui beni di consumo 

"[Per il contadino meridionale] il nome d'Italia 
suona leva, suona imposte, suona prepotenza del­
le classi agiate; dal giorno che di quel nome ha 
sentito parlare, vede per ogni verso peggiorata la 
sua sorte e nella classe che sta sopra di lui egli 
ravvisa gente che abusa di ogni suo mezzo per op­
primerlo e per costringerlo a dare il suo lavoro a 
sempre minor prezzo ... L'esattore e il carabiniere: 
eccoli i soli propagatori della religione di patria in 
mezzo alle masse abbrutite del nostro contadina­
me" (S. Sonnino, uomo politico, 187 6 ). 

Politiche economiche 

1878: introduzione dei primi provvedimenti pro­
tezionistici in Italia, in seguito alla forte concor­
renza di Francia e Germania (prodotti industriali) 
e America (cereali). 
1887: ulteriore innalzamento delle tariffe dogana­
li sull'importazione di merci dall'estero. 

"La tariffa del 1887 obbliga, di fatto, indiretta­
mente il Mezzogiorno a comperare dal Nord gli ar­
ticoli del suo consumo. È una forma attenuata del­
l'antico regime coloniale, per uscire dal quale oc-

corre una forma di lotta per la propria indipen­
denza, la lotta politica. Noi abbiamo rinunciato vo­
lontariamente al nostro diritto dando il nostro vo­
to alla tariffa dell'87, ma allora si diceva che la ri­
nuncia sarebbe stata temporanea: appena il tempo 
necessario perché le industrie bambine fossero di­
ventate grandi e vigorose. 

Sono trascorsi 15 anni, durante i quali noi ab­
biamo venduto a poco prezzo le nostre derrate, 
concorrendo al buon mercato del costo della vita 
del Nord e abbiamo comprato ad alto prezzo i ma­
nufatti protetti, concorrendo a rincarare la vita nel 
Mezzogiorno. Così noi abbiamo in 15 anni contri­
buito a reintegrare rapidamente il capitale inve­
stito nelle industrie del ord" (Antonio De Viti De 
Marco, economista e uomo politico, 1903). 

Nord e Sud negli anni 1860-1870: alcuni dati 

Nord Sud 

Fusi per filare il cotone 250.000 70.000 

Tonnellate di ghisa prodotte 17.000 1.500 

Km di strade per 1000 kmq di territorio 626 108 

Mortalità infantile in alcune regioni italiane (%) 

1863-66 1883-86 

Piemonte 22,8 18,2 

Veneto 26,7 18,9 

Puglia 20,5 19,3 

Calabria 20,6 21, 1 

Analfabeti per 100 abitanti di 6 anni e oltre 

1861 1871 

Piemonte 54,2 42,3 

Lombardia 53,7 45,2 

Toscana 74,0 68, 1 

Puglia 86,3 84,5 

Sicilia 88,6 85,3 
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Ambito socio-economico 
La diffusione dei quotidiani in Italia 

Scrivi un breve saggio o un articolo sulla diffusione dei quotidiani in Italia che contenga: 
a) un 'analisi delle possibili cause della scarsa diffusione dei quotidiani in Italia, anche in
rapporto alla situazione europea; b} l'atteggiamento dei giovani nei confronti della lettu­
ra del quotidiano; c) l'indicazione di alcune possibili strategie che si potrebbero attuare
per contrastare questa tendenza.
Indica una possibile collocazione per il tuo per il tuo elaborato, ad esempio un dossier di
ricerca scolastico, un articolo da pubblicare su un quotidiano o un periodico, una pagina
Internet.

ROMA - "La carta stampata, nel sistema della co­
municazione, sembra soffrire .. ": anche il Censis, 
nel suo ultimo rapporto, compiange la crisi di 
vendite dei giornali che - salvo poche eccezioni -
tra il 1996 e il 1997 hanno perso quasi un milio­
ne dei lettori (mentre la tv spadroneggia, supe­
rando i 47 milioni di spettatori). "Si sperava di 
non scendere sotto i sette milioni di copie, dopo 
che negli anni '80 si erano addirittura raggiunti 
gli otto milioni, e invece siamo a 5.800.000 copie, 
come nel 1954", conferma il presidente della Fe­
derazione della stampa (il sindacato dei giornali­
sti), Lorenzo Del Boca; il quale però, oltre alla con­
correnza televisiva, incolpa pure una "overdose" 
di informazione e una certa noia della gente che, 
forse, sui giornali non trova riscontro ai suoi pro­
blemi (Il Messaggero, 20/4/98). 

ROMA. Il Garante per l'editoria lancia un allarme 
che è anche la conferma di una tendenza già ve­
rificata. Si vendono meno giornali e, quindi, sono 
in calo anche le tirature. I dati si riferiscono agli 
anni 1994 e 1995 ma in quelli successivi non c'è 
stata un'inversione di tendenza se non per alcuni 
prodotti specifici o che hanno goduto di partico­
lari promozioni. Nei due anni di cui vengono va­
lutati i dati completi la tiratura è diminuita di ol­
tre 175 milioni di copie (pari al 5,6 per cento) e la 
contrazione della diffusione è valutabile in oltre 
68 milioni di copie che in percentuale significa il 
2,9 per cento. L'andamento negativo riguarda in 
particolare le imprese minori che editano giorna­
li locali. In dato assoluto, allora, si arriva a meno 
di sei milioni di copie al giorno, alla stessa quota 
del 1984. 

Iella sua "relazione sullo stato dell'editoria" 
nei due anni presi in considerazione e da cui 
emerge una mancanza di dinamicità del mercato, 
Francesco Paolo Casavola pone l'accento sul fatto 
che alcune testate nazionali anno, per così dire, 

in controtendenza aumentando sensibilmente le 
vendite. All'origine di questo risultato non solo il 
miglioramento del prodotto dovuto ad innovazio­
ni redazionali ma anche da gadget, inserti e vi­
deocassette acclusi ai giornali. Conservano salda­
mente le proprie posizioni i quotidiani economici 
e in alcuni casi (Italia Oggi e Milano Finanza) le 
migliorano. Diffusione contratta invece per i quo­
tidiani sportivi maggiori. E per trovare tirature ol­
tre il milione bisogna andare solo a guardare nel­
le testate periodiche. Insomma - sostiene il Ga­
rante - in modo più o meno artificioso grazie in­
nanzitutto alla costosa promozione dei gadget 
possono aumentare o diminuire le vendite di que­
sto o quel quotidiano ma la realtà è che i lettori 
tendono a ritrarsi dal mercato. Per ogni mille abi­
tanti solo 105 sono le copie vendute. Il confronto 
con gli altri paesi europei è impressionante: dalle 
600 copie della orvegia alle 109 della Spagna. 
Disaggregando il dato italiano si evidenzia !'ancor 
più grave squilibrio interno di questo mercato. 

el Sud si vendono solo 57 copie per ogni mille 
abitanti, in Piemonte 111, in Veneto 112, in Sar­
degna 135, in Lombardia 140 fino alla cifra record 
della Liguria: 181 (L'Unità, 21/5/98). 

Paesi 1995 1996 

orvegia 600 592 
Giappone 576 532 
Finlandia 464 458 
Svizzera 365 357 
Gran Bretagna 317 330 
Germania 314 318 
Stati Uniti 226 297 
Italia 104 103 
- Tord 136 134 
- Centro 123 122 
- Sud 56 55 
(Tabella tratta da Il Sole - 24 ore, 23/4/98) 

-�·, ...................................................................................................................................................................................................................................................................... . 
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AmbUo artistico-letterario 
La figura del poeta tra Otto e Novecento 

Scrjvi un testo che traW della cdsi della figura del poeta nella società tra l'Ottocento e il 
ovecento, basandoti sui brani forniti e sulle tue esperienze di studio. 

Indica una collocazione per il tuo elaborato, ad esempio un dossier di ricerca scolastico, 
un articolo da pubblicare su un quotidiano o un periodico (in questo caso puoi attualiz­
zare l'argomento riferendoti a circostanze immaginarie o reali come mostre, anniversa­
ri, convegni o eventi di rilievo). 

"Come, voi qui, mio caro? In un bordello voi, il 
bevitor di quintessenza, voi, il mangiator d'am­
brosia! Veramente c'è di che stupire". "Mio caro, 
sapete quanto temo i cavalli e le carrozze. Poco fa, 
mentre saltellavo nel fango tra quel caos [ ... ] la 
mia aureola è scivolata a causa di un brusco mo­
vimento, giù dal capo nel fango. [ ... ] Ho pensato, 
non tutto il male vien per nuocere. Ora posso pas­
seggiare in incognito, commetter bassezze, but­
tarmi alla crapula come il semplice mortale. Ed 
eccomi qui, del tutto simile a voi, come potete ve­
dere!" "Almeno metterete un annuncio per ritro­
vare la vostra aureola, o vi rivolgerete alla poli­
zia". "Per carità, no! Sto bene così come sono. So­
lo voi mi avete riconosciuto. D'altronde la dignità 
mi annoia, e inoltre penso con gioia che qualche 
poetastro la prenderà su e se ne incappellerà im­
pudentemente. Rendere qualcuno contento, che 
godimento! e soprattutto, un uomo contento che 
mi farà ridere!" 

(Charles Baudelaire, Perdita d'aureola, 1869) 

Chiedevano intanto i poeti, scoraggiati e smar­
riti, dopo aver esausta la dovizia delle rime nel­
l'evocare immagini d'altri tempi, nel piangere le 
loro illusioni morte, e nel numerare i colori delle 
foglie caduche; chiedevano, alcuni con ironia, al­
tri pur senza: "qual può essere oggi il nostro offi­
cio? Dobbiamo noi esaltare in senarii doppii il suf­
fragio universale ... " Ma nessuno tra loro, più ge­
neroso e più ardente, si levava a rispondere: "Di­
fendete la bellezza! È questo il vostro unico offi­
cio". 

Difendete il sogno che è in voi!.. 

(Gabriele D'Annunzio, Le vergini delle rocce, 1895) 

Meglio la vita ruvida concreta 
del buon mercante inteso alla moneta, 
meglio andar sferzati dal bisogno, 
ma vivere di vita! Io mi vergogno, 
sì, mi vergogno d'essere un poeta! 
[ ... ] 
Ed io non voglio più essere io! 

on più l'esteta gelido, il sofista, 
ma vivere nel tuo borgo natio, 
ma vivere alla piccola conquista 
mercanteggiando placido, in oblio 
come tuo padre, come il farmacista ... 
Ed io non voglio più essere io! 
[ ... ] 

(Guido Gozzano, Signorina Felicita, 1911) 

Perché tu mi dici poeta? 
Io non sono un poeta. 
Io non sono che un piccolo fanciullo che pian­
ge. 
Vedi, non ho che le lacrime da offrire al Silen­
zio. 
Perché tu mi dici poeta? [ ... ] 

(Sergio Corazzini, Desolazione del povero poeta sen­
timentale, 1906) 

Son forse un poeta? 
No, certo. 

on scrive che una parola, ben strana, 
la penna dell'anima mia: 
"follia". [ ... ] 
Son dunque ... che cosa? 
Io metto una lente 
Davanti al mio cuore 
Per farlo vedere alla gente. 
Chi sono? 
Il saltimbanco dell'anima mia. 

(Aldo Palazzeschi, Chi sono?, 1909) 

IL SAGGIO BREVE 
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1. 

Premessa 
(appena un po' inquietante) 

La formula analisi del testo è un ossimoro. Se l' a­
nalisi è un "metodo di studio che consiste nello 
scomporre un tutto nelle sue componenti per esa­
minarle una per una" 1 e se il textus (già dal IV se­
colo d.C.) è la "trama" del discorso, cioè il modo in 
cui sono tessuti i fili (le parti) del tutto ( dell'unità 
linguistica comunicativa), analizzare il testo può 
voler dire (anche) "farlo a brani" e cioè privarlo 
temporaneamente della sua sistematicità. 

Tutti i docenti, nei diversi ordini di scuola, ana­
lizzano e insegnano ad analizzare testi. Fanno be­
nissimo. Scomporre un sistema nei suoi fattori co­
stituti vi è uno strumento fondamentale per capir­
ne e farne capire i meccanismi di funzionamento. 

el caso del testo si tratta di comprendere quali 
elementi ne assicurino la coerenza e la coesione. 
Nel caso dei diversi tipi di testo si tratta di scopri­
re, ad esempio, le strategie funzionali a persuade­
re chi ascolta o chi legge oppure le caratteristiche 
che rendono letteratura una catena di parole co­
erenti e coese. 

Se introduco come premessa l'immagine di un 
testo scomposto e "fatto a brani" miro però allo 
scopo di generare quel tanto di inquietudine che 
porta a interrogarsi sulla pratica didattica corren­
te. Qual è lo scopo dell'analisi? Quali i suoi limiti? 
E ancora {da un altro punto di vista): quali com­
petenze si vanno a saggiare quando si attribuisce 

r 

un punteggio in quindicesimi all'analisi di un te­
sto (molto probabilmente) letterario? 

2. 

Pars destruens 
e novità positive 

elle aule di scuola superiore la formula analisi 
del testo evoca da pochi anni a questa parte pro­
prio il nuovo esame di Stato. Si tratta di un dato 
proficuo per diverse ragioni: 

• il tipo A della prima prova scritta richiede di
pensare a una parte di curriculum che metta
in grado gli studenti di leggere testi per arri­
vare a scrivere testi su alt11 testi;

• l'introduzione di questa prova (annunciata dal
"tema di letteratura" dell'esame di maturità
del 1997) si fonda su anni di riflessione teori­
ca, ma accoglie anche un'istanza diffusa
soprattutto nella media inferiore e nei bienni 2. 

Parlare di centralità del testo appare scontato:
parlare del testo come di un oggetto da scom­
porre, da ricomporre e da rielaborare è meno
tecnico, ma consueto anche per insegnanti di
L2 e, spesso, di latino3

. 

Queste due ragioni, proprio perché concomi­
tanti, possono portare a sviluppi positivi nella di­
clallica della lettura e della scrittura: il curriculum 
cli scrittura è in gran parte da costruire nel trien­
nio, ma ha una base "forte" su cui fondarsi, pur-

�, . • . . . • . . . . . . • . . • • • . . • . . • . • . . . . . . . . . . . . . . • • • • • . • • . • . . . • . . . . . . . . . . . . . . . • . . . • • . • •  
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ché la continuità nei cicli diventi effettiva. 
Per ipotizzare le linee di un curriculum (o al­

meno di una sua parte) nel triennio è utile inizia­
re con una pars destruens, ovvero con la conside­
razione (volutamente un po' accentuata) dello sta­
tus della didattica dell'italiano in triennio prima 
dei ES. Sono da sottolineare alcuni nodi: 

• il testo è soprattutto il testo letterario: gli altri
tipi di scrittura (tecnica, scientifica, storiogra­
fica, ecc.) non sono trattati nell'"ora di italia­
no". Ma lo studente che ha difficoltà a capire
un documento storico "presenta lacune lin­
guistico-espressive";

• non è necessario insegnare a scrivere: per uno
studente che nel biennio si è forse anche
divertito a immaginare interviste impossibili
(di tradizione calviniana!) o che ha riscritto
racconti da diversi punti di vista o che ha
parafrasato e riassunto tipi di testo diversi per
capirli, sarebbe scontato vestire i panni del
critico letterario e riconoscere analessi, pro­
lessi, ellissi, tempo della storia e tempo del
discorso in una novella di Boccaccio;

• per scrivere un'analisi del testo non è indi­
spensabile aver letto il testo. Nulla di para­
dossale: i migliori manuali in uso presentano
raffinate rubriche di lavoro, assolutamente
esaurienti e traducibili (pur con difficoltà) in
un "saggio" parafrasato dallo studente per
rispondere alla consegna. Si studia, ad esem­
pio, il metodo dilemmatico su una scheda di
analisi, invece di "rielaborare e trattare" l'in­
dice del Pàncipe per trasformarlo visivamen­
te in una mappa logica.

Perché tutto questo? Intanto perché rimane
consolidata l'idea che il "bello scrivere" si acqui­
sisca ad esempio conoscendo il carme Dei Sepol­
cri: e non importa se nella scuola di una società 
ormai inter-etnica stanno per diventare sempre 
più numerosi gli studenti (marocchini, cinesi, se­
negalesi...) che apprendono in L2. È già una real­
tà di fatto, questa, per numerose preparatissime 
maestre che sperimentano nella prassi un nuovo 
capitolo di storia linguistica4

. E ancora perché re­
sta la convinzione che un testo (soprattutto se let­
terario) contenga in sé la verità: verità che il ma­
nuale consegna, che l'insegnante approfondisce e 
che lo studente ripete (nell'analisi). 

e viene che la scrittura di analisi è ancora 
pensata immaginando che "le conoscenze siano 
già possedute da parte" dello studente che scrive, 

"al quale toccherebbe semplicemente il compito 
di 'metterle giù' facendole uscire dal recinto della 
memoria dove queste sarebbero custodite"5

. 

La situazione può cambiare. Alcune novità 
vengono dalla normativa del nuovo esame: 

1. la prova di analisi del testo non è necessaria­
mente l'analisi di un testo letterario;

2. il testo da analizzare (visto che non è possibile
che a scuola si legga "tutto di tutti") non è ne­
cessariamente un testo già noto allo studente;

3. il materiale da analizzare è fornito, sia perché
può essere "nuovo" sia perché (finalmente!) è
passata l'idea che neanche il più fine critico
letterario eserciti la sua attività a memoria;

4. la consegna ha la forma di una scaletta alla
quale lo studente può attenersi per segmenta­
re in capitoli il suo lavoro;

5. la prova di produzione del cosiddetto "saggio
breve" parte anch'essa dall'analisi e dall'inter­
pretazione di materiali di documentazione for­
niti con la consegna;

6. la terza prova avrebbe potuto essere un itine­
rario in qualche modo ipertestuale (almeno
nella logica): da un testo base a una serie di
quesiti afferenti a diverse discipline6.

IJ 

3. 

Dalla lettura all'analisi: 
un'ipotesi e (di nuovo) un 

problema 

Queste novità (con la paura "intrigante" di 
quello che è ancora da costruire) suggeriscono al­
cuni punti importanti per costruire un itinerario 
verso la scrittura (di analisi, ma non solo). 

(a) Prima di tutto alla scrittura su un testo si
arriva attraverso tecniche di lettura consapevole. 

on è indispensabile leggere tutto Montale (per 
superare l'ansia che all'esame "esca la poesia non 
letta in classe" ... ), ma fornire strumenti di giudi­
zio (anche dinanzi a testi "nuovi"). La continuità 
biennio-triennio è fondamentale: non perché in 
biennio (dell'obbligo, ormai!) lo studente impari a 
trovare sinalefe, dialefe, anastrofe, paronomasia, 
enjambement quasi in un gioco enigmistico (co­
me se per questo possedesse poi gli "strumenti"). 
È importante perché nel biennio (come già nella 
media inferiore) si può costruire quella comunità 

ANALIZZAR PER VERBA 

45 



46 

a Speciale Scuola 
Maturità 

testuale che assume il testo come un problema da 
risolvere, come un oggetto da capire, come una 
suggestione a esprimere giudizi motivati. 

glia neanche se si pensa qualcosa di diverso da 
quello che sta scritto nel "cappello al passo" sul­
!' antologia. 

Si può partire da domande solo apparente­
mente banali: ti piace? non ti piace? sapresti dire 
perché? c'è qualcosa di strano? che cosa ti aspet­
ti andando avanti? hai trovato quello che ti aspet­
tavi o altro?Fondamentale è che i "commenti eu­
ristici liberi" dei ragazzi siano sintetizzati per 
iscritto e mediati culturalmente dall'insegnante 
che li può strutturare e che, soprattutto (accet­
tandoli nel loro valore di scoperta e parafrasan­
doli), può dare dignità di analisi critica al giudizio 
(anche "mal detto") di un adolescente. Perdere 
tempo leggendo poco? Sì, se interrogare un testo 
senza assumere verità precostituite è davvero 
perdere tempo. Invece di lamentarsi perché i ra­
gazzi non leggono, è il caso di reinventare la let­
tura come qualcosa di piacevole e di democratico 
(anche), come un'attività nella quale non si sba-

(b) A questo punto limitiamo il discorso alla
lettura di un testo letterario. Lo scopo è quello di 
fornire una traccia possibile e alcune indicazioni 
di metodo (il nesso con altre tipologie testuali tor­
nerà più avanti). Senza tralasciare la tradizione 
scolastica che ha considerato il testo come docu­
mento o tappa di un percorso storico7

, è utile ipo­
tizzare due tabelle che raccolgono strumenti uti­
li allo studente per interrogare il testo come og­
getto di anajjsi. Le presentiamo di seguito8

. 

(c) A questo punto, quando lo studente riesce
abbastanza bene ad analizzare il testo letterario, 
lo ha davvero capito? Può scrivere su di esso un 
altro testo che non sia un'esposizione più o me­
no corretta di quello che già sa (cioè degli stru­
menti che sa applicare)? L'impressione è che l'a­
nalisi di tipo tassonomico (se condotta in modo 

GRIGLIA DI ANALISI DEL TESTO NARRATIVO 

A. INQUADRAMENTO scioglimento. 4. Come avviene la sua presenta-
1. Chi è l'autore? (brevissime in- 2. Ci sono anticipazioni? zione?

formazioni su biografia, conte- 3. Ci sono flash back? 5. Quali personaggi svolgono gli al-
sto storico, ecc.) 4. Se ce ne sono, quali effetti rea- tri ruoli?

2. Quando ha scritto questo tes1o? lizza no? 6. Come vengono presentati?
3. A quale genere letterario appar- 5. Si possono fare esempi di sce- 7. Quali sono i loro tratti distintivi

tiene il testo (racconto, roman- ne, sommari, ellissi, pause e di- all'inizio e alla fine? 
zo epistolare, storico, giallo, del- gressioni? 
l'orrore ... )? 6. Quali effetti realizzano? F. GLI EFFETTI

1. Ci sono figure retoriche (reti-
B. LA LINGUA D. IL NARRATORE cenze, antitesi, ecc.)?
1. Le parole del testo sono con- 1. Si tratta di un narratore esterno 2. Qual è il momento di maggiore

suete o no? o interno? tensione?
2. Appartengono alla lingua con- 2. Si tratta di un narratore di primo 3. Come viene ottenuto?

temporanea oppure no? o di secondo grado? 4. Quali sono i fatti più sorpren-
3. Appartengono a un linguaggio 3. Se è esterno, il narratore è neu- denti?

specifico ? trale o offre giudizi e commen- 5. Il finale è scontato oppure no?
4. La sintassi è semplice o no? pI. 

5. Prevalgono le frasi brevi o quel- 4. Domina tutta la materia o sem- G. CONCLUSIONI APERTE
le complesse? bra che non sappia alcuni svi- 1. Qual è il messaggio del testo ad 

6. Ci sono dialoghi? luppi? una prima lettura?
7. C'è un solo registro linguistico o 5. Se è interno, il narratore con 2. Quali messaggi in più si posso-

ce ne sono molti (es.: quotidia- quale personaggio coincide? no trarre analizzando il testo?
no nei dialoghi, più elevato nelle 3. Il testo presenta innovazioni ri-
parti descrittive)? E. I PERSONAGGI spetto alle regole del suo gene-

1. Chi è il protagonista? re letterario?
C. STORIA E DISCORSO 2. Il protagonista è statico o dina- 4. Che cosa ne dicono i critici?
1. Come si può sintetizzare la fa- mica? 5. Sei d'accordo?

buia? Puoi schematizzarla in: si- 3. Quali sono i suoi tratti distintivi 6. Il testo richiama alla mente altri
�uazione iniziale, crisi, peripezie, all'inizio e alla fine? testi letterari?

,. 
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"integralista" a scuola) diminuisca il piacere del 
testo e non lo trasformi in un problema da risol­
vere, in una conoscenza da trasformare9

. Siamo 
insomma al punto di partenza: all'immagine in­
quietante del testo "fatto a brani". Per ridargli vi­
talità, possiamo proporre una soluzione "micro" 
e una soluzione "macro". 

La soluzione micro (già indicata nelle griglie) 
è che l'analisi del testo non diventi la caccia alle 
figure e agli effetti retorici, ma che serva a sotto­
lineare solo quelli che permettono di scoprire al­
cuni "sensi in più" che la lettura consente. Ad 
esempio, in Falsetto di Montale, non sarà indi­
spensabile rintracciare tutti gli enjambement, ma 
caricare di senso quelli che evocano un'ipotesi: il 
pontkello Il esiguo che sembra protendersi sul 
vuoto della pagina o la razza I I di chi rimane a 
terra e che, nella contrapposizione con Esterina 
che si tuffa in mare, non sa (forse) sentirsi prote­
so a un'awentura più lontana. 

Fondamentale è che questa attribuzione di 
senso non sia la verità del testo. Il testo è un pro­
blema da risolvere e ogni soluzione è solo possi­
bne: Montale non "voleva dire che ... " (non lo sap­
piamo); Montale (come ogni scrittore) permette a 
chi legge di partecipare a costruire il testo. Ana­
lizzare il testo serve a capirlo; interrogarlo serve 
a ri-costruirlo. 

Cl 

4. 

Comunicare con il testo: 
scrivere scoprendo link 

La soluzione macro è che all'analisi e alla rico­
struzione del testo si arrivi dopo un curriculum 
di scrittura in cui "tutto si tiene". Nella tabella di 
p. 48 elenchiamo alcune tappe (non tutte).

GRIGLIA DI ANALISI DEL TESTO POETICO 

A. INQUADRAMENTO
1. Chi è l'autore? (brevissime in­

formazioni su biografia, conte­
sto storico, ecc.)

2. Quando ha scritto questo testo?
3. A quale genere letterario appar­

tiene il testo?

B. STRUTTURA METRICA
1. Come sono i versi? Parisillabi o

imparisillabi?
2. Sono ricorrenti le figure foniche

(allitterazioni, assonanze, ecc.)?
3. I versi sono legati da rime?

4. Se ci sono, le rime hanno uno
schema costante?

5. I versi sono organizzati in stro­
fe?

6. Se ci sono, di che tipo sono le
strofe?

7. Si può riconoscere una struttura 
metrica particolare (es.: sonet­
to)?

C. LIVELLO SINTATTICO
1. I versi presentano spezzature

che interrompono la frase an­
dando a capo (enjambements)?
Le spezzature si p0ssono inter­
pretare (suggeriscono una dila­
tazione di spazio, ecc.)?

2. Ci sono strutture parallele (ad
esempio più volte il verbo in fi­
ne di verso o di frase)?

3. Ci sono anafore e chiasmi?
4. Ci sono altre figure di tipo sin­

tattico?
5. Quali parti del discorso sono

prevalenti? C'è una spiegazio­
ne? (esempio: una prevalenza di
verbi di movimento indica "azio­
ne")

6. Prevalgono le proposizioni indi­
pendenti o le dipendenti?

7. Ci sono iperbati?

D. LIVELLO SEMANTICO
1. Le parole presenti nel testo so­

no comuni o non comuni?
2. Se ci sono, perché le parole non

sono comuni? (Possono essere
arcaiche, usate in modo diverso
dal comune, inventate)

3. Ci sono metafore? Si possono
spiegare?

4. Ci sono similitudini?
5. Ci sono sineddochi e metoni-

mie?
6. Ci sono antitesi e ossimori?
7. Ci sono allegorie?

8. Quali altre figure retoriche si
possono rilevare?

E. CONCLUSIONI APERTE

1. Qual è il messaggio della poesia
ad una prima lettura?

2. Quali messaggi in più si posso­
no trarre analizzando il testo?

3. Il testo presenta innovazioni ri­
spetto alle regole del suo gene­
re letterario?

4. Che cosa ne dicono i critici?

5. Sei d'accordo?
6. Il testo richiama alla mente al­

tri testi letterari?

ANALIZZAR PER VERBA 
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Dove si vuole arrivare? A un saggjo breve sul 
testo letterario (e non solo, naturalmente): un pro­
dotto scritto che nasca da un progetto e che sia 
non scdzjone (come direbbe Roland Barthes), ma 
trasformazione per iscritto di idee argomentate e 
(non è cosa da poco) ricercate come in una sco­
perta. In altre parole, ogni testo scritto (compresa 
l'analisi del testo letterario) dovrebbe essere 
scrittura documentata, progettata e (come ogni 
scrittura davvero valida) creaUva. 

Come ricomporre il testo analizzato in questa 
ipotesi macro? Comunicando con esso per attri­
buirgli potenzialità comunicative. Già Lotman par­
la della capacità che ha il testo artistico di accu­
mulare informazione 1°. Vale la pena di sottolinea­
re come questa idea evochi libertà nel rapporto con 
il testo letterario: anche uno studente, dunque, ha 
il diritto di comunicare con il testo e di caricarlo 
dei sensi che riesce a scoprire leggendolo. 

Una possibilità aperta a molti sviluppi positivi è 
quella di trovare nel testo legami ipertestuali. Non 

si tratta di costruire ipertesti (non necessariamen­
te) o di padroneggiare i linguaggi autore, ma di ser­
virsi della logica di fondo. Scoprire nessi dal testo 
ad altri testi ( come se da una parola o da un verso 
si potesse aprire un link per arrivare a livelli più 
profondi) significa capire alcuni meccanismi della 
produzione del testo e, soprattutto, costruire una 
mappa di legami di senso fondata su associazioni 
di idee, memorie (più o meno) dotte, ricuperi dal 
sistema culturale 11. Weinrich parla di odologja ( dal
greco hod6s = "strada") jntertestuale12

: potremmo 
dire "percorso dal testo attraverso i testi", come in 
una specie di avventurosa navigazione web. 

Sono in grado i nostri studenti di comunicare 
con il testo e di costruire reti di senso? Il percor­
so fin qui delineato può rendere più consapevoli 
le loro competenze. Quello che segue è un esem­
pio reale. 

Claudia, una studentessa di V liceo scientifi­
co (con una media nemmeno troppo alta), stava 
commentando Forse un mattino andando ÙJ un 'a-

TAPPE DI UN CURRICULUM DESCRITTIVO 

a. riscrivere diversi tipi di testi

b.parafrasare diversi tipi di testi

e.scrivere "commenti euristici liberi" su un testo
assegnato e con una griglia di guida

ci.riassumere testi

e.progettare i testi, a partire da una scaletta o da
una mappa

f. paragrafare i testi, cioè scrivere un'idea fonda­
mentale per ogni passo compreso tra un a capo
a l'altro

g.scrivere testi espositivi, tecnici e scientifici

h.scrivere analisi di testi, organizzandole in parti

i. scrivere testi argomentativi che motivino un'i­
potesi

j. rivedere (di continuo) il testo; attribuirgli titoli e
sottotitoli

a.per imparare a capirli "trattandoli"

b.per scriverli in un altro modo, conservando le in­
formazioni fondamentali

e.per imparare a interro are il testo e a scrivere
le proprie ipotesi in modo strutturato

ci.per capirli nei punti essenziali e per acquisire ca­
acità di sintesi

e.per raccogliere le idee senza iniziare a scrivere
quello che capita

f. per imparare a or anizzare in modo sistematico
le idee

g.per abituarsi alla sintesi, all'uso del linguaggio
s ecifico, alla chiarezza e all'efficacia comuni­
cativa

h.per applicare le tecniche di analisi e per impagi­
nare in modo chiaro e or anico

i. perché l'analisi del testo diventi un "saggio bre­
ve" sul testo in cui le idee non siano solo asse­
rite ma dimostrate

j. per curare l'efficacia comunicativa e permette­
re al lettore di trovare le idee con facilità

11, ...................•.........••..........••..........••.............••..........••..........•..........••..........••.........•••........••..........••..........•••..........••..........••.............••.........••...........•.........••.........••........•.•.•.. 
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ria di vetro da Montale. Le è "venuto in mente" il 
mito di Orfeo, del poeta che inventa la poesia, che 
la fa vincere sul tempo, ma che (quando si volta) 
scopre il nulla e riperde Euridice. A questo punto, 
in classe, gli studenti hanno iniziato a cercare al­
tre poesie di Montale che "parlassero tra loro" e 
con il mito virgiliano. Questo è il risultato: 

Forse un mattino andando in un'aria di vetro, 
arida, rivolgendomi, vedrò compirsi il miracolo: 
il nulla alle mie spalle, il vuoto dietro 
di me, con un terrore di ubriaco. 

Poi come s'uno schermo, s'accamperanno di gitto 
alberi case colli per l'inganno consueto. 
Ma sarà troppo tardi, ed io me n'andrò zitto 
tra gli uomini che non si voltano, col mio segreto. 

(1925] 

Lo sai: debbo riperderti e non posso. 
Come un tiro aggiustato mi sommuove 
ogni opera, ogni grido e anche lo spiro 
salino che straripa 
dai moli e fa l'oscura primavera 
di Sottoripa. 

Paese di ferrame e alberature 
a selva nella polvere del vespro. 
Un ronzìo lungo viene dall'aperto, 
strazia com'unghia ai vetri. Cerco il segno 
smarrito, il pegno solo ch'ebbi in grazia 
da te. 

E l'inferno è certo. 
(5 dicembre 1934] 

1 Cfr. M. Fogarasi, "Analisi, sintesi" e famiglie nell'italiano del Set­

tecento, "Atti dell'Istituto Veneto di scienze, lettere ed arti" (1973-

74), pp. 515-539. 
2 Vengono ancora usati, per praticità, i termini relativi alla scansio­

ne dei cicli scolastici prima del riordino. 
3 Si vedano i lavori di G. Proverbio, per esempio La sfida linguistica. 

Lingue classiche e modelli grammaticali, Pitagora, Bologna 1981. 
4 Il fenomeno ha diverse analogie con quanto è accaduto in Italia

quando l'introduzione della scuola media unica ha coinciso con il 

flusso interno di migranti per i quali l'italiano (rispetto al dialetto) 

era senz'altro L2. 
5 D. Corno, La scrittura. Scrivere, riscrivere, sapere di sapere, Rub­
bettino, Catanzaro 1999, p. 147. 
6 Di fatto, lo scorso anno si è trattato spesso cli una serie di doman­

de slegate tra cli loro che richiedevano allo studente eccellente ca­

pacità cli sintesi per scrivere veri e propri abstract. Ecco alcune con­
segne proposte in licei piemontesi: a. Principio di relatività galileia­

no ed eisteiniano (5 righe); b. L'esistenza in Kierkegaard (6 righe); 

c. Morale statica e morale dinamica in Bergson (7 righe); cl. Il Ponte 

E all'esame di Stato? Certamente una corretta 
applicazione degli strumenti d'analisi (un testo 
in cui lo studente dica quello che sa in modo cor­
retto e chiaro) è un risultato soddisfacente. Un te­
sto in cui chi scrive dimostri di saper costruire

conoscenza dà la soddisfazione di aver contribui­
to a far crescere uno scrittore. 

Gli uomini che si voltano 

Probabilmente 
non sei più chi sei stata 
ed è giusto che così sia. 
Ha raschiato a dovere la carta a vetro 
e su noi ogni linea si assottiglia. 
Pure qualcosa fu scritto 
sui fogli della nostra vita. 
Metterli controluce è ingigantire quel segno, 
formare un geroglifico più grande del diadema 
che ti abbagliava. 
Non apparirai più dal portello 
dell'aliscafo o dai fondali d'alghe, 
sommozzatrice di fangose rapide 
per dare un senso al nulla. Scenderai 
sulle scale automatiche dei templi di Mercurio 
tra cadaveri in maschera, 
tu la sola vivente, 
e non ti chiederai 
se fu inganno, fu scelta, fu comunicazione 
e chi di noi fosse il centro 
a cui si tira con l'arco dal baraccone. 
Non me lo chiedo neanch'io. Sono colui 
che ha veduto un istante e tanto basta 
a chi cammina incolonnato come ora 
avviene a noi se siamo ancora in vita 
o era un inganno crederlo. Si slitta.

(1 ° gennaio 1969] 

delle Catene di L. Nottolini media tra Neoclassicismo e Romantici­

smo: non esiste un solo bello ideale (4 righe); e. Satira latina in età 

imperiale (in inglese, 7 righe). 
7 Un testo cli Fenoglio, ad esempio, si può considerare documento 

della storia della Resistenza oppure tappa importante della creazio­

ne cli un linguaggio narrativo nuovo. L'analisi (più o meno formale) 

ciel testo non è l'unica possibile. 
8 Le griglie sono tratte da S. Conti-D. Corno, Manuale di educazione 

alla scrittura. Testi, percorsi, modelli, Firenze, La Nuova Italia 2000. 
9 Cfr. D. Corno, Teorie della scrittura fra psicologia e semiotica, in­

troduzione a C. Bereiter-M. Scarclamalia, Psicologia della composi­

zione scritta, Firenze, La Nuova Italia 1995, pp. XVII-XL VI. 
10 lu.M. Lotman, La strnttura del testo poetico, traci. it. cli E. Bazza­

relli, Milano, Mursia 1972, p. 33. 
11 Cfr. G.B. Conte, J\lfemoria dei poeti e sistema letterario. Catullo,

Virgilio, Ovidio, Lucano, Torino, Einaudi 1974, passim. 
12 H. Weinrich, Storia letteraria e memoria della letteratura: l'esem­

pio degli studi romanzi, traci. it. cli D. Giglioli, in Il polso del tempo, 

Firenze, La 1 uova Italia 1999, p. 252. 49 
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italiana 

all'estero 
All'estero crescono ormai i nipoti degli emigran­
ti del grande esodo degli anni Cinquanta e Ses­
santa. Dal punto di vista linguistico, questa terza 
generazione porta alla loro conclusione i trend in­
staurati dalle due generazioni precedenti, ma dal 
punto di vista culturale la situazione è nuova. In­
fatti è cambiata non solo l'immagine internazio­
nale dell'Italia, ma anche l'immagine locale delle 
comunità italiane all'estero. Questi cambiamenti 
hanno un'ovvia ripercussione sull'identità dei 
giovani, che a sua volta incide sulla domanda nei 
confronti della lingua italiana. 

Vediamo dunque quali sono le caratteristiche 
culturali e linguistiche della terza generazione e 
dell'ambiente in cui vive, e poi come possiamo ri­
spondere a questa nuova domanda. Ma prima 
un'avvertenza è d'obbligo: si tratta qui inevita­
bilmente di una larga panoramica, che livella pro­
totipicamente situazioni alquanto articolate nei 
singoli paesi. 

EJ 

1. 
Tre generazioni 

egli anni Cinquanta e Sessanta, i nonni della 
terza generazione partono soprattutto dal sud, e 
dal nord-est verso Svizzera, Francia e Germania 
in Europa, e USA, Canada e Australia oltreocea­
no, con bassi livelli di istruzione, tanto dialetto e 
poco italiano. Nel nuovo paese, lavorano molto, 
svolgendo mansioni lavorative non specializza­
te. Si insediano in forti concentrazioni italiane o 

addirittura regionali, aprono i propri negozi e si 
costruiscono i propri centri ricreativi. Continua­
no a usare soprattutto il dialetto tra di loro e in 
famiglia, e un po' di italiano con gli italiani di ori­
gine regionale diversa, e imparano la nuova lin­
gua in varia misura, secondo l'intensità e la qua­
lità dei contatti, soprattutto sul lavoro con la po­
polazione locale. ei confronti dell'Italia, man­
tengono rapporti emotivamente molto forti con il 
paese o la cittadina di origine, e soprattutto con 
i parenti; ma anche con questi i contatti sono ra­
ri, poiché le lettere sono difficili da scrivere, le 
telefonate care, e le visite di ritorno proibitiva­
mente costose, specie da fuori Europa. Poco in­
seriti nelle culture locali, rimangono prigionieri 
della dicotomia che all'estero vede due Italie cul­
turalmente incommensurabili: quella del Grand

Tour della classicità e del Rinascimento, e quella 
dell'immigrazione del fruttivendolo e del piz­
zaiolo. 

egli anni Settanta e Ottanta, i genitori della 
terza generazione crescono all'estero. Più istruiti 
dei nonni, con occupazioni più varie, anche im­
piegatizie seppure ancora sottorappresentati tra i 
tecnici e i professionisti, hanno raggiunto una ri­
spettabile agiatezza economica. Godendo di poli­
tiche locali generalmente meno assimilazioniste 
e più aperte all'immigrazione rispetto a quelle del 
dopoguerra, si muovono a proprio agio nelle cul­
ture locali, ma tendono a sposarsi tra italiani. Par­
lano perfettamente la nuova lingua, e la usano 
(quasi) sempre tra di loro. Le due lingue cli origi­
ne vengono usate in varia misura, secondo l'in­
tensità dei rapporti con la prima generazione, in 
particolare il dialetto secondo la frequentazione 

Camilla Bettoni Nella terza generazione di immigrati cambia 
l'integrazione sociale, ma cambia anche 
l'atteggiamento verso la lingua 
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dei parenti, e l'italiano secondo la frequentazio­
ne della comunità italiana in genere, soprattutto 
dei negozi di alimentari. Sebbene, delle due lin­
gue, il dialetto sia la più usata in assoluto, l'ita­
liano è la meglio mantenuta, la più prestigiosa, la 
più desiderata. A volte è possibile anche studiar­
la a scuola. Per questa seconda generazione, l'I­
talia rimane soprattutto il paese dei propri geni­
tori, e i rapporti con l'Italia sono ancora mediati 
attraverso la prima generazione: si telefona ai 
nonni e agli zii che sono rimasti, e vi si portano i 
genitori. Tuttavia, dopo la visita al paese di origi­
ne, la vacanza include anche l'Italia turistica. 
Man mano che nel corso della seconda metà del 
secolo l'immagine internazionale dell'Italia mi­
gliora, presso le culhlre locali si allenta la dicoto­
mia delle due ltalie, permettendo alla seconda ge­
nerazione un maggiore orgoglio nella doppia 
identità. Infatti, la seconda generazione è tipica­
mente italo-canadese, italo-australiana, italo-sviz­
zera, italo-belga, e così via. 

Oggi, la terza generazione certamente non 
rinnega la propria origine italiana, ma è più sal­
damente canadese, australiana, svizzera, belga, 
ecc. Se le politiche locali si sono in parte chiuse 
rispetto all'apertura multiculturale degli anni 
Settanta, ne fanno le spese i nuovi immigrati dal­
l'Europa dell'est, dall'Asia e dall'America Latina. 
L'inevitabile dinamica tra il vecchio e il nuovo 
accomuna ormai la terza generazione italiana al­
la popolazione locale, da più punti di vista, in­
cluso quello socioeconomico e occupazionale. 
Questo pieno inserimento nelle culture locali è 
rilevabile anche dal fatto che a proposito delle 
terze generazioni scarseggino dati statistici spe­
cifici. Poiché i genitori tra di loro parlano la lin­
gua locale, i figli usano pochissimo le due vec­
chie lingue, generalmente solo se ci sono i nonni 
vicini. Il legame con l'Italia è ancora patrimonio 
famigliare, ma una prima importante novità sta 
nel fatto che la scelta se coltivarlo o meno è ades­
so libera, senza conflittualità sia da parte dei ra­
gazzi che la praticano, sia da parte dei genitori 
che la osservano. Si constata così che c'è chi 
ignora il legame con l'Italia e chi lo coltiva. Chi lo 
ignora è tutto preso dalla vita locale, chi invece 
lo coltiva scopre l'Italia - ed è una seconda novi­
tà - non più solo come fatto specificamente fa­
migliare, ma soprattutto come fatto ampiamente 
culturale. A questo contribuisce non solo il pas­
sare del tempo, che allenta i rapporti personali, 
ma anche la globalizzazione mondiale che avvi­
cina realtà lontane. 

Oggi, per chiunque la cerchi, l'Italia è presen­
te all'estero con un'immagine realisticamente di­
versificata, che sana così definitivamente la vec­
chia dicotomia dell'alta cultura apprezzata dagli 
stranieri e della bassa cultura subita dagli immi­
grati. I ragazzi della terza generazione italiana 
possono quindi scegliere secondo i propri gusti: 
chi preferisce la moda e il desjgn, chi la cucina, 
chi lo sport, chi l'arte, la musica, il cinema, il tu­
rismo, ecc. E questi aspetti dell'Italia possono es­
sere scoperti -una terza importantissima novità­
anche insieme ai coetanei locali non di origine 
italiana. Come gli altri, anche i giovani della ter­
za generazione italiana viaggiano di più dei geni­
tori, e oltre che turismo fanno anche esperienze 
professionali all'estero; e perché dunque non in 
Italia se si è di origine italiana? Inoltre, per chi 
vive oltreoceano, l'origine italiana può implicare 
doppia cittadinanza, quindi il passaporto italiano, 
quindi il permesso di lavoro in tutta Europa. L'i­
talianità diventa così un privilegio da coltivare. 
Infine - e questa è una quarta novità importante 
- viaggiano anche i giovani coetanei italiani. La
visita non solo in Italia della terza generazione
dell'emigrazione, ma anche quella all'estero dei
cugini coetanei italiani unisce i due mondi in uno
scambio reciproco ormai alla pari.

e 

2. 

Tre meccanismi 

Linguisticamente, la situazione dell'italiano e dei 
suoi dialetti fuori d'Italia è stata monitorizzata 
con vari paradigmi man mano che si succedeva­
no le generazioni (cfr. soprattutto Bettoni 1993 in 
generale, Haller 1993 per gli Usa, Auer 1984 e di 
Luzio 1991 per la Germania, Bettoni 1981 e Bet­
toni-Rubino 1996 per l'Australia): negli anni Cin­
quanta e Sessanta, si esamina soprattutto l'inter­
ferenza formale della nuova lingua subita da par­
te della prima generazione; nei decenni successi­
vi si studia soprattutto lo shjft, cioè l'uso sempre 
più frequente della nuova lingua, e l'inevitabile 
erosione delle vecchie che ne consegue, ma si 
analizza anche il code-swUch, cioè la libertà di 
scegliere quale delle tre lingue usare da parte del­
la seconda generazione che le conosce ancora ab­
bastanza bene. Ne diamo qui qualche esempio, 
poiché questo è l'ambiente linguistico in cui cre­
sce la terza generazione. 

LA TERZA GENERAZIONE 
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L'interferenza. La prima generazione rimane sal­
damente ancorata all'italiano (più o meno popo­
lare) e al dialetto, ma necessita di nuove espres­
sioni lessicali che possano esprimere la nuova 
realtà all'estero: 

(1) Ho già ricevuto il niderlàsug [= tedesco: Nie­
derlassung, italiano: permesso di soggiorno] /
un posto ce l'ho che mi permette di vivere be­
ne (Svizzera, da Rovere 1977)

(2) Il figlio più giovane è sulla farma [= inglese:
farm; italiano: fattoda] / l'è padrone della far­
ma lui adesso (Australia, da Bettoni 1981)

(3) Perché in casa mia mai si ablò [= spagnolo: ha­
blò; italiano: parlò] in italiano (Argentina, da
Grassi e Pautasso 1989)

(4) Poi non eravamo bien [= italiano: ben] visti
(Francia, da Grassi e Pautasso 1989)

(5) Vuoi un DRINK[= una bevanda, qualcosa da be­
re]? (Australia, da Rubino 1991)

Dal punto di vista formale, nei primi quattro 
esempi le parole straniere (trascritte in corsivo) so­
no integrate fonicamente nel sistema italiano; né 
potrebbe essere altrimenti data la generale inca­
pacità della prima generazione adulta di pronun­
ciare correttamente i suoni stranieri. el quinto in­
vece, la nuova parola mantiene i suoi suoni ( ed è 
perciò trascritta in maiuscoletto) poiché si tratta di 
una donna siciliana emigrata a 14 anni che ha im­
parato bene l'inglese. A livello morfologico, l'inte­
grazione varia. Quando i prestiti provengono da 
una lingua, come lo spagnolo, morfologicamente 
simile all'italiano non sorge alcun problema, ma 
quando provengono da una lingua poco morfolo­
gizzata, come l'inglese, per nomi, verbi e aggettivi 
c'è scelta tra l'integrazione completa o parziale. In 
( 1) il niderlàsug non ha acquistato la -o finale ma
sappiamo che è integrato come maschile dall'arti­
colo; in (2) invece, la tarma è completamente inte­
grata, come lo è ablò in (3).

Lo shift. Per dare l'idea di come possa articolarsi 
lo shiftverso la nuova lingua nel passaggio dalla 
prima alla seconda generazione, e di come possa 
essere analizzato, proponiamo un grafico tratto 
da un dettagliato studio australiano (Bettoni-Ru­
bino 1996). 

Quando la prima generazione parla con i pa-
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Fig. 1. Uso del dialetto, dell'italiano e dell'inglese in fa­
miglia: confronto tra donne e uomini secondo la gene­
razione dei parlanti (la e 2a} e degli interlocutori ri­
spetto ai parlanti (più vecchia e più giovane}. 

renti più vecchi usa quasi sempre il dialetto (nel 
90% circa dei casi), pochissimo italiano (7% circa), 
e ancora meno l'inglese (3%); inoltre, rispetto agli 
uomini, le donne usano un po' più dialetto, a sca­
pito dell'italiano piuttosto che dell'inglese. Quan­
do invece la prima generazione parla con i paren­
ti più giovani, dialetto e inglese vengono usati in 
misura equivalente, con le donne però che usano 
ancora più dialetto degli uomini, anche se questa 
volta a scapito dell'inglese anziché dell'italiano. 

Inoltre è interessante notare la forte tendenza 
a trasmettere ai più giovani l'italiano piuttosto 
del dialetto. Quando la seconda generazione si ri­
volge alla prima, il dialetto è ancora la lingua più 
usata, ma si nota maggiore equilibrio nell'uso del­
le tre lingue. Questo equilibrio invece viene a 
mancare completamente a favore dell'inglese 
quando si rivolge alla terza generazione. Inoltre, 
riguardo alla differenziazione tra donne e uomini, 
si inverte la tendenza rilevata tra la prima gene­
razione, poiché le donne sembrano preferire l'i­
taliano a scapito sia del dialetto sia dell'inglese. 
Insomma, nel passaggio dalla prima generazione 
che parla ai vecchi alla seconda che parla ai gio­
vani, lo shift in famiglia dal dialetto alla nuova 
lingua pare pressoché completo. Relativamente, 
quel poco di italiano usato all'inizio pare resiste­
re meglio del tanto dialetto. 
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L'erosione. All'uso comunque limitato delle due 
vecchie lingue da parte della seconda generazio­
ne corrisponde l'erosione formale. Questa si ma­
nifesta con vari fenomeni, tra cui i più vistosi so­
no: (i) il notevole incremento dell'interferenza, 
dal punto di vista non solo quantitativo ma anche 
qualitativo; (ii) l'enunciazione meno fluente, ric­
ca di fenomeni esitativi, e (iii) il cedimento della 
morfologia verbale e nominale; e (iv) la grande al­
ternanza immotivata tra forme diverse: giuste e 
sbagliate, italiane e dialettali, delle due vecchie e 
della nuova, ecc. Vediamone qualche esempio. 

Alla tipica interferenza lessicale molto inte­
grata della prima generazione, si aggiunge sia 
quella poco integrata ( 6 )-(7), sia quella fonica e 
grammaticale (8): qui andato e papà presentano 
suoni inglesi, e i due lessemi inglesi MUM e TOO 
vengono sintatticamente sistemati al posto che 
avrebbero nel discorso inglese non in quello ita­
liano (i fratelli di mia mamma, e c'erano anche le 
cugine del Canada): 

( 6) A: rope guarda le / FEHLER [ = errori] e tutto
sbaglio ci vonno levare venticinque AN­

SCHL4GE [=battute]/ cioè 
M: ho capito 
A: c'è uno della classe nostra è un tedesche 

c'ha tante PtcKEL [= foruncoli] (Germania, 
da Auer 1984) 

(7) il prezzo l'è RENEGOZIATED [=rinegoziato]/ è più
basso di prima (Australia, da Bettoni 1981)

(8) andaTHo a mi MUM'S fratelli ahh / mi:: mi so
andata me cugine / anche più de me pEpà / e
ma: / più de me mamma di più / e iera / ahh
/ le cugine / de canada là TOO (Australia, da
Bettoni 1981)

Inoltre, in (8) sono evidenti non solo i feno­
meni esitativi, ma anche il cedimento della mor­
fologia (dal momento che chi parla è una ragaz­
za, il primo pariticipio passato dovrebbe essere al 
femminile), e l'alternanza di forme diverse: an­
dato si alterna con so andata; il genitivo sassone 
di mi MUM'S fratelli con quello italiano de me 
pEpà e di de me mamma. 

Il code-switch. Per le seconde generazioni, tutta­
via, soprattutto per quelle europee che per i più 
facili contatti con l'Italia hanno mantenuto una 
competenza migliore nelle due vecchie lingue, 
l'alternanza tra lingue vecchie e lingua nuova 

può essere finemente calibrata secondo gli inten­
ti comunicativi che si vogliono manifestare. Se 
questo uso alternato nel medesimo discorso ha 
come intento generale la manifestazione della 
doppia identità, Auer (1984) ha anche dimostra­
to come, presso alcuni ragazzi a Costanza, lo 
scambio di lingua possa servire specificamente 
come meccanismo conversazionale per segnala­
re un cambiamento nella costellazione degli in­
terlocutori: 

(9) (M ha portato a casa in macchina L e  P, che
stanno per scendere)
M: là là si apre / là sotto
L: ah là / / Pino / willscht raus / wart mal wart

mal Pino [ = vuoi uscire/ aspetta aspetta] 

( 1 O) (N racconta a T, presente anche I, che una 
volta si è scottato) 
N: cioè mi hanno girato sempre la pella [= ti-

rato via la pelle] 
T: fa male? 
I: das macht mir spass [ = questo mi diverte] 

Mentre in (9) cambia la persona a cui L si ri-
volge, in ( 1 O) I interviene laddove la domanda di 
T rivolta a N presupporrebbe una risposta di N; 
che I sia riuscita nel suo intento di attirare su di 
sé l'attenzione è dato anche dal fatto che dopo 
l'interruzione N procede in tedesco. L'efficacia 
del passaggio da una lingua all'altra per l'orga­
nizzazione del discorso è dimostrata anche in nu­
merosi altri casi, come nella segnalazione di un 
nuovo argomento (11), di un nuovo ruolo nei con­
fronti dello stesso interlocutore, di un commento 
personale rispetto alla generale oggettività di un 
rapporto, nelle ripetizioni ( 12) o elaborazioni di 
un punto importante, per far risaltare la conclu­
sione del discorso, per verificare (13), e così via. 

( 11) (In macchina con M, sulla strada verso W oll-
matingen)
L: il mio zio abita pure a Wollmatingen
M: ah / lo vai a trovare ogni tanto? 
L: hh qualche volta 
M: mhm 
L: da kommt Luft raus [=qua esce l'aria] 
M: sì/ mhm 

(12) F:
S:
F:
S:

was isch des? [= cos'è?] 
[silenzio] 
e-cosa è quello?
la guonna [= gonna] / faccio i gonne 53 
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( 13) M: sabato scorso / che cosa avete fatto?
Ag: ich? [= io]
Al: ich? [= io]
Ag: allore
Al: abbiame giocate al pallone

Oggi, dopo che (pur con alcune lacune, cfr. Ru­
bino 1998) la situazione linguistica delle prime due 
generazioni all'estero è stata descritta, sembra es­
serci una battuta d'arresto nell'analisi della situa­
zione della terza. Per spiegarla si possono avanza­
re due motivi, uno teorico e uno pratico. Dal punto 
di vista teorico, gli studi del contatto linguistico ita­
liano hanno finora tenuto il passo con i nuovi para­
digmi di analisi che la sociolinguistica internazio­
nale man mano elaborava nel corso della seconda 
metà del secolo per il contatto tra altre lingue. Se 
oggi le novità italiane si sono in parte fermate, è 
perché si sono fermate anche quelle teoriche della 
sociolinguistica in generale. Dal punto di vista pra­
tico, le descrizioni dell'italiano all'estero hanno fi­
nora avuto come obiettivo anche quello di aiutare i 
bambini delle seconde generazioni a inserirsi me­
no traumaticamente nelle scuole locali, poiché per 
molti di loro il primo contatto scolastico spesso 
coincideva con il primo contatto serio con la nuova 
lingua. Serviva dunque conoscere la competenza 
linguistica di partenza per suggerirne non solo l'ac­
cettazione ma anche il potenziamento, in modo da 
raggiungere idealmente alla fine della scuola un bi­
linguismo meno squilibrato a favore di quella nuo­
va. Oggi che le terze generazioni non hanno più 
problemi con la nuova lingua, l'urgenza pratica di 
addolcire l'inserimento scolastico è assente. 
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Eppure, le terze generazioni non vanno asso­
lutamente abbandonate. Che cosa chiedono? E co­
me ottenerlo? 

IJ 

3. 

La terza generazione 

In primo luogo, le condizioni culturali delle terze 
generazioni esigono un contatto più diretto con 
l'Italia di quanto non lo esigessero le seconde. In­
fatti, se l'aspetto famigliare e comunitario locale è 
ancora il primo movente dell'interesse italiano, 
non ne è certamente più l'ultimo. Politicamente 
dunque, la promozione dell'italiano come lingua 
comunitaria diventa sempre meno efficace ( cfr. 
anche Simone 1989). Inoltre, linguisticamente, 
questa dimensione italiana più internazionale 
trascura definitivamente il dialetto a favore della 
lingua nazionale. 

In secondo luogo, dato lo stato avanzato dello 
shjft e dell'erosione tra le terze generazioni, nel 
loro caso il paradigma di analisi più proficuo è 
quello dell'apprendimento di una seconda lingua, 
mentre servono sempre meno quelli sociolingui­
stici dello shjft, dell'erosione, del code-switch e 
dell'interferenza. Infatti, mentre il primo focaliz­
za positivamente su quanto della vecchia compe­
tenza italiana ancora rimanga da recuperare da 
parte dei singoli ragazzi, i secondi focalizzano ne­
gativamente su quello che manca nell'uso della 
comunità. 
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Storie dell'italiano 

L'italiano, ovvero
della leggerezza 

Due tragitti nel tempo 
e nello spazio 

CJ 

1. 

Byron, l'italiano e la Grecia 

Si sa quanto fosse scarso il potere degli Stati ita­
liani all'indomani del Congresso di Vienna (che 
aveva posto la penisola sotto la tutela, diretta o in­
diretta, dell'Austria) e dei falliti moti carbonari del 
1820-21. Per questo c'è da meravigliarsi a leggere 
una lettera scritta il 12 maggio 1823 da Lord 
Byron, in quel tempo a Genova, a John Bowring. 

Era scoppiata da poco ( 1821) la rivolta dei pa­
trioti greci contro la lunga dominazione ottomana, 
e nei paesi dell'Europa occidentale si era formata, 
complici la sensibilità romantica in tema di nazio­
nalità oppresse e, nel caso particolare, il mito del­
la Grecia classica, un'opinione pubblica filelleni­
ca. Il governo inglese, che esercitava un protetto­
rato sulle isole ionie (Corfù, Zacinto, Itaca, Cefalo­
nia, Santa Maura, Passo, Cerigo: l'Eptaneso, per­
duto dalla repubblica di Venezia in seguito al trat­
tato di Campoformio), negli anni del conflitto con 
la Francia napoleonica aveva trovato un alleato 
importante nella Turchia (la quale aveva subito 
l'invasione francese dell'Egitto e la sconfitta alla 
battaglia delle Piramidi, nel 1798), e perciò non 
intendeva, come avrebbe preferito, prendere una 
posizione di appoggio aperto in favore degli insor­
ti. Il regime liberale inglese, però, non poteva (né 
voleva) impedire la formazione di comitati filelle­
nici, sicché a Londra si costituì un London Greek 
Committee, presieduto dal Bowring. 

A quest'ultimo, dunque, scriveva Byron, rin-

graziandolo per l'ammissione al comitato: un ri­
conoscimento allo stato di servizio di Byron, il 
quale nel Childe Harold (da cui aveva ottenuto la 
fama) aveva, tra l'altro, narrato della Grecia e di 
Troia, da lui visitate in un Grand Tour atipico, le 
cui tappe erano state, in luogo della Francia (poco 
consigliabile agli inglesi negli anni di Napoleone), 
la Spagna e le terre culturalmente, più che geo­
graficamente, esotiche, soggette alla Porta otto­
mana: tra le quali, appunto, la Grecia (e Troia). Co­
sì proseguiva la lettera a Bowring: 

Il mio primo desiderio è di recarmi personal­
mente nel Levante - dove potrei essere in grado di 
promuovere - se non la causa - almeno i mezzi per 
ottenere informazioni in base alle quali il Comitato 
potrebbe voler agire - e la mia antica residenza in 
quel Paese [la Grecia] - la mia dimestichezza con la 
lingua italiana (che colà viene parlata universal­
mente - o perlomeno con la stessa diffusione del 
francese nelle parti più raffinate del Continente) e 
la mia non totale ignoranza del romaico [il greco mo­
derno] - mi consentirebbero alcuni vantaggi di espe­
rienza 1. 

Certo, non meraviglia che Byron vantasse la 
propria conoscenza dell'italiano, una lingua di cui 
aveva appreso più che i primi rudimenti quando, 
formatosi nelle severe scuole riservate all'aristo­
crazia inglese, aveva incontrato nell'originale alcu­
ni dei testi principali della letteratura italiana. Più 
tardi, proprio ad Atene, dove soggiornò nel 1810-
1811, ebbe occasione di studiare, insieme con il 
neogreco, l'italiano: per un certo tempo era stato 
ospite del convento dei Cappuccini (oggi distrutto), 

Francesco Bruni Due esempi di quel che è stato ( e forse può 
ancora essere) il destino internazionale 
del!' italiano 
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costruito sotto l'Acropoli; con lui si trovava un 
gruppo composito, del quale faceva parte Nicolò Gi­
raud, fratello della moglie di Giovanni Battista Lu­
sieri, un pittore napoletano. Continuavano allora in 
Atene le operazioni, volute da Lord Elgin, per il tra­
sporto delle sculture ciel Partenone in Inghilterra, 
e Lusieri sovrintendeva ai lavori come incaricato di 
Lord Elgin. Lusieri aveva sposato (o comunque vi­
veva con) la vedova cli un mercante francese; ico­
lò era il fratello della donna. Il francese era dunque 
la sua lingua materna; quanto all'italiano, lo cono­
sceva, anche se imperfettamente. Fu icolò che fe­
ce da maestro d'italiano a Byron, il quale nel con­
vento ateniese viveva in un ambiente italofono, ol­
tre che grecofono, come risulta tra l'altro da una let­
tera ciel 2 O gennaio 1811: 

Sto studiando il greco moderno con un maestro, 
mentre la mia lingua d'uso è l'italiano del Levante 
[Levant Italian], che per me è giocoforza biascicare: 
infatti il mio interprete parlava un cattivo latino ma, 
dopo averlo licenziato, ho dovuto fondarmi sulle mie 
risorse, consistenti in una lingua franca passabil­
mente fluida, in un romaico (cioè in un greco mo­
derno) di livello mediocre e in una qualche varietà 
di imprecazioni turche, utilissime con cavalli che in­
ciampano o servitori stupidi 2. 

Tornato in Inghilterra, Byron se ne autoesiliò vo­
lontariamente nel 1816, e si stabilì a Venezia, con­
ducendovi una vita sregolata, diventando protago­
nista della vita cittadina, allacciando relazioni con 
un gran numero di donne, popolane e aristocrati­
che, sfrenandosi soprattutto nei periodi del carne­
vale. Oltre a comportarsi in maniera tenebrosa­
mente affascinante e a mettere in rilievo altri aspet­
ti della sua personalità, dal nuoto all'equitazione, 
che colpivano i contemporanei, Byron soleva dedi­
care una parte delle sue ore, soprattutto notturne, 
alla creazione letteraria e alla lettura; aveva ripreso 
in mano alcuni classici italiani (Dante in primo luo­
go), e aveva scoperto la letteratura eroicomica ita­
liana, dal Pulci in giù. Il contatto con la tradizione 
italiana arricchì la sua ispirazione, al punto che nel 
1821 pubblicò un'incompiuta Profezia di Dante, in 
quattro canti, mentre per il suo capolavoro, il Don 

Juan, si alimentò della riserva rappresentata dalla 
tradizione del poema eroicomico. 

In seguito, si era legato alla giovane sposa del­
l'anziano marchese Alessandro Guiccioli, la con­
tessa Teresa, della famiglia ravennate dei Gamba; 
e ne era divenuto, suo malgrado, il cavalier ser­
vente, seguendola da Venezia a Ravenna, dove 
aveva preso alloggio in un'ala del palazzo abitato 
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dal marchese e dalla signora. 
Sempre desideroso di essere in prima fila, dove 

ci fosse una causa nobile, avventurosa, e pericolo­
sa, Byron si era mescolato alle cospirazioni dei 
carbonari ravennati, che tra le loro fila contavano 
anche il padre di Teresa e il fralello Pietro, un gio­
vane dal carattere ardente. Al fallimento dei moti 
aveva tenuto dietro la reazione della polizia dello 
stato pontificio, alla quale non erano sfuggiti i 
Gamba, che dovettero abbandonare lo Stato; in tal 
modo, le autorità locali sapevano che si sarebbero 
sbarazzate anche del Lord inglese, troppo ingom­
brante per poter essere perseguitato apertamente. 
I Gamba furono dunque esiliati e si stabilirono a 
Pisa dove, dopo un po', li raggiunse Byron; e da Pi­
sa mossero a Genova. Da questa città, Byron scris­
se la lettera al Bowring che si è citata all'inizio. 

Dunque non meraviglia che Byron, lettore di 
classici italiani e fluente nella lingua parlata (ab­
biamo di lui anche un gruppo abbastanza nutrito 
di amorose epistole, rigorosamente clandestine, al­
la sua Teresa), dichiarasse al Bowring la propria 
padronanza dell'italiano; meraviglia però l'affer­
mazione che l'italiano risultasse così utile in Gre­
cia, dove era diffuso, a detta cli Byron, tanto quan­
to il francese nei paesi dell'Europa occidentale3

. 

Il fatto è che basta distogliere lo sguardo dai 
paesi dell'Europa occidentale e volgerlo verso Est, 
per trovare altre testimonianze sull'uso dell'italia­
no fuori d'Italia, rimaste finora inosservate. Da 
un'altra fonte inglese non sospetta, si ricava un 
giudizio che generalizza al Mediterraneo la diffu­
sione dell'italiano: nel 1883, e dunque parecchi 
anni dopo la testimonianza di Byron, un capitano, 
Cooper Kirton, residente a Malta, scrive che l'ita­
liano "is spoken over the whole of the Mediterra­
nean"4. 

Se si prosegue nella lettura dell'epistolario di 
Byron, si trovano molte informazioni interessanti, 
che lasciano intravvedere i primi lineamenti di un 
quadro che resta da disegnare e colorire nel suo 
complesso: si apprende, per esempio, da un'altra 
lettera al Bowring scritta pochi giorni prima della 
partenza di Byron per la Grecia, che gli insorti in­
tendevano stampare giornali al servizio della loro 
causa: 

Manifestano grande brama di stampatrice e ca­
ratteri, ecc. Non ho avuto il tempo di procurarmeli, 
ma lo segnalo all'attenzione del Comitato. Immagi­
no che i caratteri debbano essere almeno in parte 
quelli greci; desiderano pubblicare comunicazioni, e 
forse un giornale, probabilmente in romaico, con tra­
duzioni in italiano5

. 
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Queste aspirazioni si concretarono nella pub­
blicazione di due giornali, gli Hellenka Chronica, 
dal titolo greco e redatti in greco, ma anche in ita­
liano, e poi il Telegrafo greco, dal titolo italiano, 
destinato ad accogliere articoli in inglese, france­
se, italiano e tedesco. Diretto da Pietro Gamba (che 
aveva accompagnato Byron nell'avventura greca), 
pare che nel Telegrafo greco siano usciti soprat­
tutto articoli in italiano6. 

Un documento che attesta direttamente l'uso 
dell'italiano in circostanze inattese è stato pubbli­
cato di recente (1998), in un libro dove difficil­
mente si cercherebbero indicazioni interessanti 
per la storia esterna dell'italiano: si tratta del de­
creto o firmano emanato da Costantinopoli, con 
cui si ordina alle autorità locali di Atene, nel lu­
glio 1801, che sia consentito ai dipendenti di Lord 
Elgin di disegnare le antichità greche dell'Acropo­
li, ricavare calchi da sculture o rilievi, portar via 
pietre di proprio interesse. Il testo era redatto in 
turco e in italiano; mentre la redazione turca non 
è, almeno finora, affiorata dagli archivi, si conosce 
la stesura in italiano, della quale riporto solo l'ini­
zio e la firma: 

Traduzione d'una lettera di S. E.a il Kaimecam Pascià, 

diretta al Giudice, ed Anche al voivoda d'Athene. 

Dop'il saluto, vi si fà sapere qualm.1• il nostro 
amico sincero S. E. Lord Elgin, Ambasc." della corte 
d'Inghilterra presso la porta della felicità, avendo 
esposto esser notorio che la maggior parte delle cor­
ti franche [scii. occidentali), ansiosa di legger ed in­
vestigar i libri, le pitture, ed altre scienze delli filo­
sofi Greci, e particolarmente i Ministri, filosofi, pri­
mati, ed altri individui d'Inghilterra essendo portati 
alle pitture rimaste dalli tempi delli d.; Greci, le qua­
li si trovano nelle spiaggie dell'Arcipelago, ed in al­
tri climi, abbiamo di temp'in tempo mandati degli 
uomini e fatto esplorare !'antiche fabriche, e pittu­
re, e che di questo modo li abili dilettanti della Cor­
te d'Inghilterra essendo desiderosi di vedere !'anti­
che fabriche e le curiose pitture della Città d'Athe­
ne, e della vechia muraglia rimasta dalli Greci, e 
ch'esistono nella part'interiore del d.0 luogo, egli ab­
bia commesso ed ordinato a cinque Pittori Inglesi, 
già esistenti nella d.a Città, che abbian a vedere, con­
templar, ed anche a dissegnare le pitture rimaste 
"ab antiquo" [ ... ) 

Sotto.tta Sejid Abdullah 
Kaimmecam7 

via, come si legge nel ffrmano, "qualche pezzi di 
pietra con vechie inscrizioni, e figure": vale a di­
re, i marmi del Partenone oggi esposti al British 
Museum. 

La prosa di questa redazione italiana è fatico­
sa ma elaborata e complessa: bene intonata alla 
struttura di un documento ufficiale, è ricca di tito­
li ufficiali e formule di rispetto per designare l'e­
mittente del testo e i suoi beneficiari inglesi, e ri­
vela dimestichezza con i procedimenti anaforici 
caratteristici delle scritture giuridico-burocratiche. 
Il tutto appare opera di un redattore di madrelin­
gua non italiana, forse un greco che aveva studia­
to all'Università di Padova e lavorava per la Subli­
me Porta. 

A Lord Elgin, dunque, le autorità turche scri­
vevano rivolgendoglisi in italiano. Ma è ancor più 
clamoroso che nel 177 4 un trattato di pace fra la 
Turchia e la Russia sia stato redatto in un testo 
turco-italiano e in uno russo-italiano, con l'italia­
no che forniva il testo base: il che, comprensibil­
mente, non impediva discordanze nei testi deri­
vati8. 

Joseph Cremona (alle cui ricerche posso solo 
accennare in questa sede) ha scoperto una pre­
senza lunga ed estesa dell'italiano nei documenti 
conservati negli archivi del consolato francese di 
Tunisi. Nel XVI e nel XVII secolo, e particolar­
mente dal 1589 al 1682, i documenti in italiano 
prevalgono sui documenti in francese (circa 
10.000 su un totale di circa 15.000). Tra le materie 
che sono oggetto dei documenti, ricorrono con fre­
quenza gli accordi sulla liberazione, in seguito al 
pagamento di un riscatto, di persone ridotte in 
schiavitù sia dai cristiani sia dai musulmani; e 
non necessariamente tra gli attori del documento 
figurano italiani: il fatto è che l'italiano è la lingua 
di comunicazione tra orientali e occidentali, tra 
turcofoni e arabofoni da un lato, e dall'altro sog­
getti di madrelingua romanza o germanica. Risul­
ta inoltre che l'italiano fu usato come lingua per 
transazioni pratiche, commerciali e giudiziarie, a 
Tripoli di Libia e a Tunisi, e inoltre dai consolati 
francese e inglese di Tripoli e inglese, oltre che 
francese, di Tunisi9

. 

Lasciando da parte la questione, che non sa­
rebbe affatto oziosa, dei motivi che hanno lasciato 
nell'ombra un capitolo così significativo, e ancora 
quasi tutto da scrivere, della storia dell'italiano 
fuori d'Italia, è evidente come i ritrovamenti di cui 
si è detto sollevano molti problemi e impongono 
in modo radicale di riscrivere la storia della lin-

Fu così che Lord Elgin ottenne il permesso non gua, e anzitutto di non continuare a ripetere la te-
solo di far fare disegni e calchi, ma anche di portar si collaudata secondo cui l'italiano fino all'unità 57 
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politica del paese avrebbe condotto un'esistenza 
puramente letteraria, mentre il campo dell'oralità 
era pascolo esclusivo dei dialetti. È ovvio, in altre 
parole, che una lingua scritta all'estero da non ita­
liani che si rivolgevano a non italiani, doveva con­
tare su un uso vivo in patria. Quella tesi, per quan­
to sia stata e sia sostenuta da studiosi spesso di 
grande levatura, e sia presente nell'opinione col­
ta, va giudicata per quello che è: una favola. 

Cl 

2. 

La lingua e l'impero (che non c'è) 

Conviene ora considerare un altro aspetto, che dif­
ferenzia la storia dell'italiano da quella delle altre 
lingue di cultura dell'Europa occidentale: il rappor­
to tra lingua e impero, e più in generale tra lingua 
e potere (politico o economico). È motivo di gradita 
sorpresa il fatto, non previsto da coloro che si so­
gliono chiamare gli addetti ai lavori, che l'italiano 
goda una salute discreta, e talora decisamente buo­
na, nei dipartimenti di letteratura all'estero, e che, 
se non può competere con la capacità espansiva 
dello spagnolo, dovuta a ragioni strutturalmente di­
verse, tuttavia ha una capacità di tenuta migliore 
di quella dimostrata da altre lingue che, pure, vei­
colano culture prestigiose e hanno alle spalle una 
politica culturale più riconoscibile di quella, spesso 
evanescente, dell'italiano. Fuori degli ambienti ac­
cademici, l'italiano attraversa una fase di notevole 
fortuna, per esempio in Brasile 1°. 

Mi sia consentito di partire da lontano, e cioè 
dalla Gramatica castellana di Antonio de Nebrija, 
la più antica grammatica a stampa di una lingua 
romanza. Nel fatidico 1492, quando i Re Cattolici 
di Spagna avevano concluso vittoriosamente la ri­
conquista, abbattendo il regno di Granada, ultimo 
caposaldo dei mori in terra iberica, e le tre cara­
velle di Cristoforo Colombo erano partite dal porto 
di Palos (ma ancora non si sapeva dove sarebbero 
arrivate), ebrija afferma che i popoli barbari sot­
tomessi dalla monarchia spagnola dovranno ade­
guarsi alle leggi del vincitore, e che a questo sco­
po la sua grammatica potrà tornare utile. Una si­
mile affermazione era stata presentata alla regina 
Isabella di Castiglia, e la grammatica di Nebrija 
poteva fregiarsi così di una dimensione politica 
gradita alla casa regnante. 

Che la lingua spagnola o portoghese insegnata 
a popoli stranieri serva a istruirli nelle leggi del 
vincitore, o nell'apprendere i fondamenti della fe-

de cristiana, è la missione entusiasmante pro­
spettata da Nebrija e da alcuni grammatici porto­
ghesi del XVI secolo che ne riprendono l'idea, ap­
plicandola all'espansione imperiale portoghese. La 
scoperta delle Americhe avrebbe dato a quell'idea 
un significato ben più ampio di quanto non potes­
se prevedere ebrija, il quale nel 1492 poteva 
pensare solo agli arabi dell'Africa settentrionale, 
non ancora agli indigeni del uovo Mondo, e usci­
va nell'orgogliosa asserzione di una congiunzione 
di lingua e dominio politico: "siempre la lengua 
fue compafiera del imperio". 

ebrija aveva preso spunto eia un'idea umani­
stica italiana, espressa con grande vigore eia Lo­
renzo Valla nell'introdurre le sue Elegantie latine 
hngue. Secondo il Valla, i Romani avevano dato vi­
ta a una grande costruzione imperiale, cli cui si po­
teva trovare l'analogo in altri imperi dell'antichità. 
Neppure l'impero romano era sfuggito al destino 
delle altre costruzioni politiche, per quanto grandi 
e potenti e, infine, era caduto. Come gli altri im­
peri, aveva imposto il giogo del dominio ad altri 
popoli; ma diversamente dagli imperi dei Persia­
ni o dei Medi o degli Assiri o dei Greci, i Romani 
avevano propagato tra i popoli sottomessi la lin­
gua latina, nella quale "si contengono tutte le di­
scipline degne di un uomo libero": le arti liberali 
che, come amavano ripetere gli umanisti, rendo­
no libero l'uomo. 

Valla mette dunque in contrasto la lingua (e la 
cultura) e l'impero: offre dunque a ebrija la rela­
zione tra questi due elementi concettuali, ma e­
brija sostituisce la loro convergenza al divorzio di 
Valla. Quest'ultimo, com'è ovvio, partiva dalle 
condizioni italiane, caratterizzate dal prestigio al­
tissimo della cultura latina, rinata per impulso del­
la cultura umanistica, e invece dalla strutturale 
debolezza politica degli stati della penisola, e non 
poteva che salvare l'eredità perenne della cultura, 
messa in contrasto con la caducità del potere: una 
situazione ben diversa dalla forza espansiva delle 
monarchie di Spagna o del Portogallo. E alle lin­
gue iberiche è facile aggiungere, nei secoli se­
guenti, i destini imperiali di lingue come il russo o 
l'inglese, sorrette da Stati potenti o dalla penetra­
zione economica e commerciale. 

Alcuni secoli dopo le EleganUe, la distinzione 
tra impero romano e lingua latina proposta dal 
Valla è esasperata nella Proposta di alcune corre­
zioni ed aggiunte al Vocabolario deJJa Crusca 
( 1817-26 ), in cui il Monti rende ragione del pre­
valere, nella tradizione letteraria italiana, del fio­
rentino sull'idioma di una città, Venezia, che pure, 
in termini di pura forza commerciale e anche po-
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litica, aveva contato più di Firenze: 

Fu tempo in Italia che il dialetto Veneziano e il 
Toscano, siccome i più leggiadri della nazione, si di­
sputarono la preminenza. Ma la lite non durò lungo 
tempo, e rimase la vittoria ai Toscani: perché i Ve­
neziani, se prevalsero di commercio e di signoria, 
non prevalsero di scrittori; e nel fatto delle lingue 
non è la potenza delle armi che decide la lite, ma 
quella degli scritti, depositarj dell'umano pensiero e 
di tutti gli oracoli della ragione, la cui forza è posta 
principalmente nella parola 11. 

Proprio Venezia aveva giocato un ruolo decisivo 
nella promozione del fiorentino a lingua nazionale, 
grazie al movimento della cultura, e a un processo 
commerciale e tecnico connesso allo sviluppo della 
stampa, che si possono compendiare nelle due fi­
gure guida del Bembo e del Manuzio, l'uno editore 
(per i tipi del Manuzio) di Dante e Petrarca, e teori­
co di un volgare fondato su Petrarca e Boccaccio, 
l'altro perché sancì l'identificazione del libro volga­
re con il libro in fiorentino o in una varietà molto 
prossima al fiorentino; e la scelta compiuta dal prin­
cipe degli editori del tempo non poteva non essere 
gravida di conseguenze sull'editoria coeva e suc­
cessiva. 

Pochi anni dopo la Proposta del Monti, a un altro 
non toscano sarebbe riuscito di compiere il nuovo 
passo decisivo per la storia della lingua italiana: al­
ludo ovviamente al Manzoni e alla sua conversione 
al fiorentino parlato. 

Proprio la fissazione letteraria dell'italiano per 
opera del Bembo e della cultura cinquecentesca, 
proprio la considerazione dell'italiano come lingua 
da studiare nei libri, quasi come il latino, garanti­
rono all'italiano una relativa fissazione grammati­
cale, che anticipò di molto la standardizzazione del­
le altre lingue dell'Europa occidentale, le quali era­
no in forte trasformazione nel corso del XVI secolo; 
proprio la sua codificazione grammaticale e la sua 
dimensione letteraria garantirono, paradossalmen­
te, all'italiano le premesse perché l'italiano fosse 
lingua dei commerci e delle transazioni nel Medi­
terraneo. 

Si trattò di processi liberi da ipoteche politiche e, 
a maggior ragione, militari: nulla poteva imporre il 
fiorentino all'interno dell'Italia, e il fiorentino si af­
fermò per libera accettazione dei non toscani; allo 
stesso modo, l'iniziativa commerciale, e non un po­
tere statale che non esisteva ( con l'eccezione par­
ziale del dominio mediterraneo di Venezia), fece 
dell'italiano una lingua o la lingua di comunicazio­
ne internazionale del Mediterraneo. 

Che la spinta dello stato sia stata scarsa in epo­
ca preunitaria, lo dimostra anche la storia poco no­
ta dell'emigrazione: mentre quella che caratterizzò 
la vicenda del paese dopo l'unità è studiata, molto 
poco si parla dell'emigrazione di primo Ottocento, 
che non fu legata all'esportazione della letteratura o 
delle idee o, come ancora avveniva nel Settecento, 
di musicisti, cantanti, librettisti e pittori, ma dal­
l'abbandono del paese da parte di una borghesia di 
buona preparazione professionale che, spesso per 
motivi politici (perché compromessa da orienta­
menti non conformi a quelli imposti dall'assetto ita­
liano ed europeo successivo al Congresso di Vien­
na, e spesso dalla partecipazione a cospirazioni fal­
lite), cerca fortuna a Tunisi, ad Alessandria d'Egitto, 
al Cairo. 

È significativo, dal punto di vista del rapporto tra 
lingua e forza statale, che all'indomani dell'Unità 
gli italiani e l'italiano perdano lentamente, a Tunisi 
e ad Alessandria d'Egitto, le posizioni dirigenti che 
le comunità di quelle città si erano guadagnate or­
ganizzando i servizi postali e bancari, pubblicando 
giornali in lingua italiana, costruendo scuole e ospe­
dali, partecipando agli affari. Le potenze europee 
guardavano infatti con preoccupazione o con ostili­
tà alla presenza mediterranea dell'Italia unita, che 
aveva un peso incomparabilmente superiore alle in­
nocue attività degli italiani nel Mediterraneo, quan­
do la penisola era divisa tra formazioni cli scarsissi­
ma importanza politica e militare; e tuttavia resta il 
fatto che la presenza italiana in un Egitto sempre 
più influenzato dalla Francia e dall'Inghilterra di­
minuisce a cavallo tra Otto e Novecento, mentre la 
Tunisia verrà colonizzata dai francesi, cosa che in­
fligge una delusione cocente alla politica italiana. 

D'altra parte, a ribadire che anche dopo l'Unità 
la vita quotidiana continuò ad andare per proprio 
conto, e che assai debole fu l'interessamento con­
creto dell'amministrazione statale per i cittadini che 
andavano in cerca di fortuna all'estero, si può invo­
care la testimonianza non sospetta del Cuore di De 
Amicis. Viene a taglio il racconto Dagli Appennù1i 
alle Ande: la donna emigrata a Buenos Aires, dove 
ha trovato lavoro come cameriera, cessa di dar no­
tizia di sé e i familiari rimasti a Genova si rivolgono 
alle autorità consolari: 

Temendo d'una disgrazia, scrissero al Consolato 
italiano di Buenos Aires, che facesse fare delle ri­
cerche; e dopo tre mesi fu risposto loro dal Console 
che, nonostante l'avviso fatto pubblicare dai giorna­
li, nessuno s'era presentato, neppure a dare notizie. 
E non poteva accadere altrimenti, oltre che per al­
tre ragioni, anche per questa: che con l'idea di sal-
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vare il decoro dei suoi, ché le pareva di macchiarlo 
a far la serva, la buona donna non aveva dato alla 
famiglia argentina il suo vero nome 12.

Avviene così che il figlio minore della donna 
intraprenda il lungo viaggio che lo porterà dagli 
Appennini alle Ande. Non conosco testimonianza 
del distacco, in Italia, tra un'amministrazione e i 
propri amministrati, più efficace di questa situa­
zione letteraria, illuminante più di tanti documenti 
storici, inventata da De Amicis in un libro che, 
proprio perché vuole presentare nella luce miglio­
re il recente Stato unitario, è attendibile nel dimo­
strare involontariamente l'assoluto scollamento 
tra gli emigrati e le esili rappresentanze ufficiali 
dell'Italia all'estero, in tutt'altre faccende affac­
cendate. 

Si può aggiungere, nella stessa direzione, quel­
la pagina dei Malavoglfa, libro che nella rievoca­
zione della sconfitta di Lissa lascia trapelare il pro­
fondo patriottismo del Verga, dedicata a padron 
' toni il quale va, con la nuora, a Catania per 
chiedere notizie su Luca, il nipote: 

Nel paese grosso (Catania] il povero vecchio si 
sentiva perso peggio che a trovarsi in mare di not­
te, e senza sapere dove drizzare il timone. Infine gli 
fecero la carità di dirgli che andasse dal capitano del 
porto, giacché le notizie doveva saperle lui. Colà, do­
po averlo rimandato per un pezzo da Erode a Pilato, 
si misero a sfogliare certi libracci e a cercare col di­
to sulla lista dei morti. Allorché arrivarono ad un no­
me, la Longa che non aveva ben udito, perché le fi­
schiavano gli orecchi, e ascoltava bianca come quel­
le cartacce, sdrucciolò pian piano per terra, mezzo 
morta. 

- Son più di quaranta giorni, - conchiuse l'im­
piegato, chiudendo il registro. Fu a Lissa; che non lo 
sapevate ancora? (cap. IX). 

IJ 

3. 

La leggerezza 

Anche dopo l'unità d'Italia, insomma, le fortune 
dell'italiano si affidarono non alla pesantezza degli 
apparati politici ed economici (tanto meno, milita­
ri), ma alla forza (non violenta) della scuola e del­
lo Stato al proprio interno, e all'estero alla libera 
iniziativa dei cittadini. I pochi casi in cui si cercò 
d'imporre l'italiano si risolsero in uno smacco, co­
me insegnano i casi dell'italianizzazione forzata 

condotta dal fascismo ai danni dei germanofoni 
dell'Alto Adige e degli sloveni della Venezia Giu­
lia, che si risolsero in una tensione che durò a lun­
go dopo la fine della seconda guerra mondiale. 

Oggi, non meno di ieri, l'italiano ha un suo spa­
zio, che appare diverso da quello delle lingue di 
collaudata tradizione imperiale e in particolare del 
francese, dello spagnolo, dell'inglese, per restrin­
gerci a quelle con le quali più forte è lo scambio 
culturale, e più costante, perché obbligato, il con­
fronto. Questo spazio alquanto diverso rispetto a 
paesi e lingue con cui l'italiano ha intrattenuto 
una fitta partita di dare e avere non è stato identi­
ficato con chiarezza, e sulla stessa circostanza, di 
per sé elementare, che l'italiano è stato ed è una 
lingua senza impero non è stata esercitata una ri­
flessione. 

La ragione di tale percezione mancata sta a mio 
avviso nel modo con cui si imposta il problema: l'i­
taliano e le altre lingue occidentali sono general­
mente messe sullo stesso piano perché si tratta di 
grandi lingue di cultura. Se dalla lingua letteraria, 
poi, si passa a considerare il paese che ha prodot­
to quella lingua e quella letteratura, allora una 
convinzione ricorrente, sia in sede storica sia nel­
la discussione di caratteri specifici dell'Italia d'og­
gi rispetto ai paesi progrediti, è che l'Italia fa par­
te del gruppo dei paesi progrediti tranne che per 
qualche aspello: è tecnologicamente avanzata, ma 
deve ancora compiere un piccolo passo per rag­
giungere pienamente lo sviluppo del gruppo di 
punta; dopo la seconda guerra mondiale il sistema 
democratico vi si è saldamente radicato, ma con 
alcune particolarità derivanti dall'impossibilità di 
una normale alternanza tra quelli che fino a pochi 
anni fa sono stati il partito di maggioranza relati­
va e il maggior partito d'opposizione; è un paese 
culturalmente ricco e vivace, ma non sa proporre 
organicamente all'estero la propria creatività, di­
versamente, poniamo, da quanto fanno il Goethe 
Institut o consimili istituti; e si aggiungano altre 
peculiarità nazionali, come l'organizzazione della 
giustizia o il rapporto tra il cittadino e le istituzio­
ni, di cui il racconto di De Amicis offre un tratto 
significativo. 

Questo spazio "leggero" dell'italiano, che ne 
distacca il destino da quello delle altre grandi lin­
gue romanze o dall'inglese, è rimasto general­
mente non percepito proprio per il riflesso condi­
zionato che per lunga abitudine ha portato a para­
gonare l'italiano alle altre lingue ( e nazioni) del­
l'Europa occidentale, a segnalarne una prossimità 
la quale non riesce a colmare la piccola distanza 
che separerebbe la sorte dell'italiano dalle altre 
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lingue, e con ciò stesso a non cogliere il quid di 
quella natura storica che propongo di denomina­
re leggerezza: una leggerezza che vale per l'italia­
no come lingua di cultura ma anche di comunica­
zione nel Mediterraneo, e che impone di misura­
re le fortune della nostra lingua con un metro di­
verso da quello che si deve impiegare per le altre 
lingue occidentali. 

Senza entrare in questioni che investono la 
compiuta modernizzazione del paese in rapporto 
alla sua tradizione, e dando per scontato il valore 
della letteratura italiana - essa sì valutabile alla 
stregua delle altre letterature europee - ciò che 
dalla vicenda linguistica qui abbozzata si può ri­
cavare è che il proprio dell'italiano è contrasse­
gnato dalla leggerezza, di contro alla pesantezza 
delle lingue che per comodità possiamo continua­
re a chiamare imperiali: non perché appoggiate 
necessariamente dalla forza pura delle armi, ma 
perché sono sostenute da uno Stato funzionante e 
un po' incombente, oppure da un'egemonia eco­
nomica o commerciale. 

Le fortune passate dell'italiano nei paesi arabi 
del Mediterraneo come in Grecia o in Turchia non 
possono essere le stesse che nel periodo odierno, 
nel quale lo studio delle lingue straniere ha moti­
vazioni in parte diverse, ed è posteriore a una fase 

1 G.G. Byron, Vita attraverso le lettere, a c. di M. d'Amico, Torino,
Einaudi 1989, p. 430. 
2 Traduco da Byron 's Letters and Journa/s, ed. by LA. J\llarchand, 
The Belknap Press of 1-Iarvard University Press, Cambridge, 
Mass., 1974-82, 12 voli. (e un Supplementary Volume, University of 
Delaware Press, Newark 1994), Il, p. 37 (la lettera non è compresa 
nella silloge cit. di d'Amico). 
3 È un giudizio inaspettato: basti ricordare che nella classica Storia

della lingua italiana di Bruno Migliarini il paragrafo dedicato, nel 
capitolo sul primo Ottocento, agli "Italianismi in altre lingue" si apre 
con l'affermazione che "l'influenza italiana in questo periodo è re­
lativamente scarsa" (Storia della lingua italiana, Il, Sansoni, Firen­
ze 1988, con intr. di G. Chinassi, p. 598), e prosegue con non molte 
indicazioni, la più gran parte delle quali menziona termini musica­
li penetrati soprattutto in francese per effetto della notorietà di Ros­
sini; né il problema della diffusione dell'italiano nel Mediterraneo, 
o almeno nel Mediterraneo orientale, è stato affrontato dalle storie
della lingua che si sono andate pubblicando negli ultimi anni.
4 G. I-Iuli, The Malta Language Ouestion. A Case Study in Cultura/

lmperialism, Said lnternational, Valletta-Malta 1993, p. 31. In quel 
periodo, il ruolo dell'italiano contro l'inglese a Malta era al centro 
di accesi contrasti politici. 
5 Vita attraverso le lettere, cit., p. 443; la lettera è del 7 luglio 1823. 
6 Non ho ancora potuto consultare le due testate. 
7 La prima edizione dell'originale italiano del testo si legge in W. St. 
Clair, Lord E/gin & the Marbles, Oxford University Press, Oxford­
New York 1998 [ I 967 1 ]. pp. 338-339 (e cfr. a pp. 86 ss. le notizie 

di nazionalismo linguistico per la quale passano 
di norma i paesi in via di sviluppo. 

È importante, tuttavia, che l'italiano conservi 
quella leggerezza che, in tempi difficili, ne ha con­
sentito la penetrazione in ambiti così diversi co­
me quelli della cultura letteraria e della comuni­
cazione pratica nei porti del Mediterraneo. Saper 
mantenere e reinventare questa leggerezza, oggi 
affidata - tra l'altro - ai programmi televisivi ita­
liani, che raggiungono molti paesi del Mediterra­
neo, consente alla nostra lingua di trovare uno 
spazio tra le lingue nazionali e la lingua mondiale 
(l'inglese, ovviamente). Internet e le tecnologie, 
per definizione leggere, del software, consentono 
del resto una presenza della lingua e della cultura 
non più ristretta ai paesi del Mediterraneo o alle 
classi dirigenti europee abituate, come avvenne 
dopo il Rinascimento, alla pedagogia e ai piaceri 
del viaggio in Italia. 

Coniugare il prestigio di una lingua letteraria, 
la cui tradizione deve essere rinnovata creativa­
mente, con la duttilità di un idioma che sia stru­
mento di lavoro efficiente è la scommessa su cui 
si gioca la capacità italiana di riproporre la propria 
leggerezza antica, offrendo risposte originali alla 
novità delle domande poste dall'evoluzione pre­
sente13. 

sulla genesi del testo). 
8 B. Lewis, From Babel to dragoman. The tortuous histo1)' of the in­

terpreter in the Middle East, "The Times Literary Supplement", 23 
aprile 1999 (n. 5012), pp. 12-14. 
9 Basti citare J. Cremona, L'italiano in Tunisi. La lingua di alcuni te­

sti del tardo 500 e del 600, in Italiano e dialetti nel tempo. Saggi di

grammatica per Giulio C. Lepschy, a c. di P. Benincà, G. Cinque, T. 
De Mauro, N. Vincent, Bulzoni, Roma 1996, pp. 85-97; Id., "La Lin­

gua d'Italia" nell'Africa settentrionale: usi cancellereschi francesi 

nel tardo cinquecento e nel seicento, in La "Lingua d'Italia": usi pub­

blici e istituzionali, Atti del XXIX Congresso della Società di lingui­
stica italiana (Malta, 3-5 novembre 1995), a c. di G. Alfieri e A. Cas­
sala, Bulzoni, Roma 1998, pp. 340-356. Lo studioso sta preparando 
una silloge dei documenti da lui scoperti, che risulterà certo di gran­
de importanza. 
1° Cfr. T. Raso, Il Brasile vuol bene all'italiano, "Italiano e Oltre", 14
(1999). 
11 A. Dardi, Gli scritti di Vincenzo Monti sulla lingua italiana,

Olschki, Firenze 1990, p. 452 (subito dopo, Monti cita il Graecia

capta di Orazio). 
12 E. De Amicis, Cuore, a c. di L. Tamburini, Einaudi, Torino 19722,
p. 285.
13 Per una discussione più analitica e documentata mi permetto di 
rimandare ai miei lavori Lingua d'oltremare. Sulle tracce del "Levant 

ltalian" in età preunitaria, "Lingua Nostra", LX (1999). pp. 65-79 e
Italiano a/l'estero e italiano sommerso: una lingua senza impero, di 
prossima pubblicazione nella "Rivista di letteratura italiana". 61 
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La scrittura 
al punto 

Francesca Romana Sauro 

Dario Corno 

La scrittura. 
Scrivere, riscrivere, 
sapere di sapere 
Saveria Mannelli, 

Rubettino 1999 

"La scrittura è ora matura": co­
sì Dario Corno nella prefazione 
a questo volume. Si sarebbe 
tentati di aggiungere: la scrittu­
ra è ora finalmente matura. A 
dispetto di una lunga, consoli­
data (e non del tutto ancora tra­
montata) prospettiva scolastica 
che per decenni si è appiattita 
sulla visione tradizionale di una 
scrittura intesa come un dono 
di natura, la scrittura è esplosa 
nei Laboratori universitari, nella 
nuova tipologia della prima pro­
va d'esame di Stato, nelle nu­
merose scuole di scrittura crea-
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tiva, e soprattutto nell'esigenza 
sociale di comunicazione scrit­
ta, veicolata anche dal diffon­
dersi di strumenti informatici e 
telematici. D'altro canto, è pur 
vero che già nelle aule scolasti­
che, e ben prima della revisione 
del "tema" proposta dalla rifor­
ma degli esami di Stato, si era 
andata affermando la centralità 
della riflessione (da parte dei 
docenti più sensibili ai problemi 
posti dall'educazione linguisti­
ca) sugli aspetti procedurali del­
l'abilità della scrittura e sulla 
stretta connessione tra tali 
aspetti e la maturazione di par­
ticolari momenti cognitivi. 

Si può ben affermare che 
l'autore del libro, Dario Corno, 
con le sue numerose ricerche 
abbia offerto un contributo es­
senziale a questo mutamento di 
rotta rispetto al problema teori­
co e didattico della comunica­
zione scritta. 

In questo libro Corno, ripro­
ponendo in un'ottica unitaria ar­
ticoli e brevi saggi, si propone 
implicitamente di fare il punto 
sui problemi cognitivi e lingui­
stici offerti dalla pratica della 
scrittura. Il presupposto teorico 
da cui parte è di quelli destinati 
a far discutere. Proviamo a rias­
sumerlo in una provocatoria do­
manda: "imparare a scrivere" si­
gnifica anche "imparare a pen­
sare"? La risposta si trova fin 
dagli esordi del primo capitolo: 
"imparare a scrivere è imparare 
a servirsi di uno strumento raf­
finato e potente che consente 
di migliorare il pensiero di chi 
scrive" (p. 9), e ancora: "si inse­
gna a scrivere perché si impari 
a pensare, nella duplice acce­
zione di questo verbo, e cioè del 
capire e del ragionare" (p. 11 ). 

Se quindi la didattica della 
scrittura è fortemente orientata 

verso un atteggiamento di tipo 
cognitivistico, ne derivano due 
fatti: da un lato la necessità di 
spostare l'apprendimento della 
scrittura dall'interiorizzazione 
dei modelli dello scrittore esper­
to all'attenzione verso i processi 
di pensiero (e quindi di scrittura) 
dell'apprendista scrittore; dal­
l'altro la rivisitazione dei princi­
pali paradigmi cognitivi. Questi 
due momenti fanno da fil rouge 
a tutto il primo capitolo del libro, 
che si apre con una ricognizione 
di quelli che l'autore identifica 
come i tre principali modelli co­
gnitivi, quello del "pensare-se­
condo-il-linguaggio" (che deve 
molto alle ricerche sull'intelli­
genza artificiale), quello del 
"pensa re-secondo-i I-cerve! I o" 
(noto come connessionismo e 
che introduce il concetto di rete 
nelle modalità di apprendimen­
to) e quello del "pensare secon­
do-la-comunicazione" (di stretta 
derivazione vygotskiana-piage­
tiana, in cui assume una forte 
centralità il contesto comunica­
tivo)" (p. 14 e sg.). Tale ricogni­
zione offre l'occasione per ripro­
porre l'approccio processuale al­
la scrittura di Hayes e Flower, in 
cui assumono un ruolo determi­
nante le fasi di pianificazione, 
stesura e revisione. Questo mo­
dello viene quindi integrato con 
gli studi del linguista Talmy Gi­
v6n che ipotizza due modalità di 
controllo degli enunciati lingui­
stici, la prima, più automatica, 
detta pragmatica (in cui preval­
gono la paratassi e la priorità del 
dato rispetto al nuovo), la se­
conda, più consapevole, detta 
sintattica (in cui il controllo con­
sapevole della trattazione delle 
informazioni e l'approccio non li­
neare al "dato" e al "nuovo" fa­
vorirebbero un'articolazione ipo­
tattica del pensiero). 



Da queste considerazioni si 
passa alla disamina di alcuni er­
rori tipici negli scriventi inesper­
ti, quali errori di congiunzione, 
in cui "lo scrivente tende a unire 
più cose distinte come se fos­

sero una sola", e di disgiunzio­

ne, "in cui lo scrivente tende a 

separare cose che andrebbero 

collegate" (pp. 30 e sg.) e delle 

evidenze linguistiche, specie 

sintattiche, che li palesano. Ne 
deriva, nei percorsi didattici sul­

la scrittura, l'importanza di po­
tenziare le competenze di revi­
sione, processo che prevede la 
capacità di ri-scrittura interna, 
vale a dire di ri-scrivere in ma­
niera consapevole i propri testi, 
anche a partire dalla scoperta di 
errori che ne diminuiscano l'ef­
ficacia comunicativa. 

Poiché si tratta di competen­
ze alte e, pertanto, non facil­

mente assimilabili da parte dei 
giovani, l'autore propone una pi­
sta didattica che, puntando al­
l'acquisizione di competenze di 
ri-scrittura interna, parta da un 
lungo apprendistato di ri-scrit­
tura esterna, cioè di esercitazio­
ni di parafrasi a partire da testi 
altrui. 

L'autore dedica interamente 
il secondo capitolo all'abilità di 
sintesi; ancora una volta sono le 
teorie cognitiviste a venire in 
soccorso. Infatti nella sintesi en­
trano prepotentemente in gioco 
le abilità connesse con la com­
prensione di un testo e quindi 
con le abilità preposte alla scrit­
tura sintetica: la focalizzazione 
(il saper riconoscere le informa­
zioni salienti di un testo); I 'infe­
renziazione (il saperle collegare 
in maniera coerente); I' interpre­
tazione (il saperle confrontare 
con il proprio bagaglio di cono­
scenze) (p. 43). Nell'operazione 
di focalizzazione, in particolare, 

Biblioteca 

l'autore riconosce un ruolo cen­
trale all'attivazione di schemi. 
Con il termine schema, com'è 
noto, si intende una struttura 
d'alto livello nella memoria (p. 
67) che consente il riconosci­
mento e l'organizzazione del sa­
pere.

Nell'ultimo capitolo si ripren­
dono alcuni problemi squisita­
mente cognitivi, quali il ruolo 
dell'apprendimento spontaneo 
e quello dell'apprendimento 
consapevole, cui fanno da pen­
dant due tipi di conoscenze, 
quelle "inerti" e quelle "vive". Ri­
prendendo suggerimenti desun­
ti da Bereiter e Scardamalia, ma 
ancor prima da A.N. Whitehead, 
l'autore sostiene che nella scuo­
la, in genere, prevale la modali­

tà dell'apprendimento spon­
taneo, che favorisce l'accumulo 
di conoscenze inerti, cioè di sa­
peri propriamente dichiarativi. 
Diversamente, nella vita fuori 
dalla scuola prevale la modalità 
dell'apprendimento consapevo­
le, che procede per successive 
risoluzioni di problemi e che, 
essendo fortemente motivato, 
induce a conoscenze non inerti, 

cioè utili per favorire la soluzio­
ne di problemi, ingenerando co­
sì una sorta di circolo virtuoso. 
Pertanto, "contro la conoscenza 
inerte bisognerebbe favorire i 
processi di scoperta e le attivi­
tà di soluzioni di problemi, due 
parti importanti nel processo di 
acquisizione delle conoscenze 
fuori scuola, nella vita quotidia­
na" (p. 187): la scrittura, se non 
si limita a "dire" le conoscenze 
ma diventa l'occasione per tra­
sformarle, si qualifica come una 
delle attività scolastiche più ido­
nee a questo scopo, come di­
mostra la sintetica panoramica 
dell'autore a proposito dei pro­
dotti di scrittura elaborati da un 

gruppo di giovanissimi allievi ri­

spetto alla consegna: "l'oggetto 
che mi è più caro". Solo quei 
bambini (e in particolare una 
bambina) che hanno colto l'a­
spetto problematico della con­
segna (perché un oggetto mi 
deve essere più caro di altri? c'è 
o non c'è un oggetto in cima al­
le mie preferenze? perché scel­
go questo particolare oggetto e
non un altro?, ecc.) hanno effi­
cacemente risposto alla conse­
gna, che si è configurata per lo­
ro come un'occasione per porsi
un problema e per trovargli una
risposta.

Abbiamo lasciato per ultimo 
il terzo capitolo, perché ci offre 
l'occasione di segnalare una pe­
culiarità che attraversa tutto il 
testo, ma che si fa esplicita in 
questo capitolo: la convivenza 

di teorie cognitive e linguistiche 
contemporanee con il retaggio 
della pedagogia e della retorica 
classica. A partire, infatti, dalla 
disamina della pratica, diffusis­
sima negli studi di retorica anti­
ca, della "chria, un raccontino 
breve, a forte coloritura morale, 
che si presta a molte attività di 
composizione testuale, ma fra 
cui spicca la 'riscrittura', e cioè 
l'intento di sfruttare quanto vie­
ne detto rivestendolo di una 
forma nuova" (p. 69), l'autore 
ne esamina le potenzialità pas­
sando per Quintiliano, Goffredo 
di Vinsauf (un retore medievale 
dei tempi di Innocenzo lii) e Vi­
co, fino a giungere a quella 
straordinaria esperienza di ri­
scrittura che sono gli Esercizi di 
stile di Raymond Oueneau per 
poi individuare, sulla scorta de­
gli studi di Schank, le possibili 
piste didattiche che se ne di­
partono. 
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Il Piano 
dell'offerta 

formativa 

Alessandra 
Ferricchio 

Cristina Bombelli 

Management 
della scuola 

Il manuale indispensabile 
a chi voglia acquisire le 

competenze organizzative 
e gestionali necessarie 

per la nuova scuola. 
/999, /J/J· 372, L. 38.000 

Antonjo Valentino 

Il piano 
dell'offerta 
formativa 

Come innovare orientamenti 
e proposte formative per 
costruire i percorsi operativi 
della nuova scuola. 
1999, pp. 280, L. 32.000 

Piero Romei 

Guarire 
dal "mal 
di scuola" 

Come attrezzare l'istituto sul 
piano metodologico e 
strutturale per applicare 
modelli e procedure capaci di 
motivare insegnanti e studenti. 
1999, pp. 288, L. 32.000 

Management 
della scuola 
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t Professione docente
Per disegnare nuovi e personali percorsi di insegnamento 

Gérard de lt'rrhi 
Gérard De Vecchi 

.Virole Ct1r111011u-.llag110/di Nicole Carmona-Magnaldi 
Aiutare a costruire le conoscenze 

Aiutare 
a costruire 

le 
conoscenze 

Come attivare i "motori di ricerca" capaci 
di fissare le conoscenze dell'alunno. 
I 999, pp. 328, L. 32.000 

Isabelle Bordallo 
Jean-Paul Ginestet 

Didattica per progetti 

Per comprendere attraverso esempi 
concreti l'insegnamento per moduli 

e come metterlo in pratica. 
I 999. /J/J. 224, L. 32.000 

Halina Przesmycki 
La pedagogia del 
contratto 

Come fo1mulare e applicare 
al meglio il "contratto 
frnmativo" che lega docenti 
e studenti ad obiettivi 
educativi predefiniti. 
1999, /J/J. 208, L. 32.000 
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