
















� Curriculum 

Parte stabile 

Unità didattiche 

- privilegia le conoscenze disciplinari
- propone un apprendimento per segmenti

discreti e stimola l'accuratezza
- è basata sulla modellizzazione di strategie

- progettare quali debbano essere i nodi essenziali e
prevedere il tipo di metodologia per facilitare la co­
struzione della conoscenza;

- prestare attenzione, nella quotidjanità, alla crea­
zione cli contesti e all'uso cli pretesti che siano si­
gnificativi per l'allievo e negoziare per garantire la
motivazione al "compito";

- monitorare i processi con strumenti amichevoli,
condivisi tra insegnante e allievi6

; 

- creare spazi per la riflessione su quanto si va fa­
cendo per sviluppare la consapevolezza necessaria
al controllo dei processi.

6. 

Non solo competenze 

Che ne è allora dell'apprendimento per sequenze li­
neari? La questione è particolarmente avvertita soprat­
tutto nell'insegnamento di una lingua straniera, anche 
se non banale nell'insegnamento della lingua madre. 
Che fare, in questi casi? Un insegnamento "discreto" 
non può essere abbandonato, soprattutto ai livelli più 
bassi. Tuttavia, si dovrà cercare di integrarlo il più pre­
sto possibile con lo sviluppo cli competenze più ampie, 
a costo di sacrificare fin dall'inizio un po' di accuratez­
za a favore della fluenza. Anche in questo caso potrà 
essere utile disporre di strumenti per il controllo e la 
valutazione dei processi che permettano a insegnanti 
e allievi di osservare i rneccanismj che determinano i 

1 C. Pontecorvo-L. Fusé, JJ curricolo: prospettive teoriche e problemi

operativi, Loescher, Torino 1981, pp. 1 1-12. Di curricolo si è scritto 
molto negli anni Settanta e primi anni Ottanta. A quegli anni risale 

anche la traduzione dall'inglese cli due importanti volumi: L. Sten­
hous, Dalla scuola del programma alla scuola del curricolo, Roma, 
Armando 1977 e R.C. Whitfielcl, Programmazione del curricolo e di­

scipline d'insegnamento, La Nuova Italia, Firenze 1979. Sempre di 
quegli anni è Curricolo e scuola, a cura cli R. Laporta-C. Pontecorvo ­
R. Simone-L. Tornatore, Istituto dell'Enciclopedia Italiana, Roma 
1978. 
2 Cfr. M. Ambel, Competenze a confronto, "Progettare la scuola", 1, 
2000, pp. 32-39. 
3 Il riferimento è a M. Canale-M. Swain, Theoretical bases of com­

municative approaches to seconcl language teaching and testing, 

"Appliecl Linguistics", I, 1-47. Si tratta dello stesso modello adotta-

Parte aperta 

Progetti - Laboratorio -
Discussioni e osservazioni dei processi 

- privilegia i processi
- stimola la fluenza e l'efficacia comunicativa
- stimola l'attivazione di strategie

diversi gradi di efficacia comunicativa, sviluppandone 
così la consapevolezza. 

Si può allora pensare ad un'ipotesi di curricolo che 
preveda due diversi tipi di situazioni e azioni in classe: 
le prime cli natura più stabile e controllabile, le secon­
de più aperte. 

7. 

Disciplinare e trasversale 

Mentre la parte stabile permette l'apprendimento e il 
rafforzamento di elementi discreti, le competenze van­
no sviluppate all'interno di contesti e "compiti" di na­
tura più esplorativa e aperta. Già gli esempi sopra ri­
portati hanno mostrato come molte competenze svi­
luppate nelle ore cli lingua siano di natura trasversale: 
il secondo compito riguarda un argomento connesso 
con le scienze che potrebbe benissimo essere svolto in 
una lezione di scienze, mentre il terzo potrebbe essere 
l'oggetto di una lezione di diritto. Ma una scuola che 
mira a sviluppare le competenze dovrebbe sviluppare 
soprattutto l'area progettuale e i laboratori, in quanto 
contesti che favoriscono più di altri lo sviluppo cli una 
somma di competenze di tipo trasversale (linguistico­
comunicative, progettuali, organizzative, gestionali, va­
lutative). 

È su questo incontro tra il disciplinare e il trasver­
sale che si gioca per molti versi la sfida di un curricolo 
delle competenze. 

to, con qualche variazione, per la stesura ciel Frameworl< Europeo. 
• Ma secondo L. Bachmann (Fundamental Considerations in Lan­

guage Testing, Oxford University Press, London 1990) la compe­
tenza strategica è sovraordinata alle altre tre e soprattutto non è
esclusivamente di natura linguistico-comunicativa.
5 Cfr. anche G. Pozzo, La lingua agìta, in F. Alfieri-M. Arcà-P. Gui­
doni (a cura cli), J modi di fare scienze, Bollati Boringhieri, Torino
2000. li volume, sull'insegnamento delle scienze ma con un'aper­
tura sulle connessioni lingua-scienze, è un bell'esempio cli currico­
lo progettato e agito, documentato secondo la metodologia della ri­
cerca azione. 
6 Esempi cli strumenti cli controllo sono la registrazione e il riascol­
to del parlato sulla base cli guide procedurali o l'uso cli queste stes­
se guide per l'osservazione contestuale cli una data performance, se­
condo il modello delle guide procedurali. 
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� Curriculum 

Che fare per

l'educazione 

1. 
Il curricolo come 

fenomeno carsico Il tema dei curricoli - che era sta­to centrale per la scuola italiana al­la fine degli anni Settanta, quando si era fatto ricorso, almeno come petizione di principio, a una pro­grammazione dinamica e centrata sugli allievi per rispondere a una scuota di massa non "governabile" 
I[ solo attraverso lo strumento rigidoli dei programmi ministeriali - è poi rimasto sostanzialmente in ombra per circa vent'anni. È riemerso cli j tanto in tanto nei tentativi cli rifor­ma clella scuola secondaria (Pro­grammi Brocca), nelle variegate e poco coerenti vicende intorno alla scheda di valutazione nella scuota cli base, nei progetti degli Istituti Professionali (Progetto 92 e Pro­getto 2002) e, a macchia cli leopar­do, nelle esperienze di scuole di avanguardia, in momenti partico­lari della formazione degli inse­gnanti, nella ricerca cli alcune As-i fsociazioni professionali. I A partire eia! 1997, con l'avvio della riforma della scuola in fun­�ione dell'autonomia e ciel riordi­no clei cicli, il tema ciel curricolo si 

Daniela Bertocchi 

linguistica 
è imposto all'attenzione non solo degli aclcletti ai lavori, ma anche dell'opinione pubblica, se non al­tro per quanto riguarda l'inclusio­ne o esclusione cli vecchi e nuovi saperi. Genitori e imprenditori, stampa e televisione hanno lunga­mente discettato su quanto ingle­se far apprendere fin dalla scuola elementare, quanti computer "per banco", "quanta" cultura classica e "quanta" tecnologia, mentre fio­rivano gli acronimi cli derivazione americana, tra apocalittiche profe­zie cli colonizzazione linguistica e di conseguente scomparsa dell'i­taliano. Benché molte elette tematiche relative al curricolo fossero già presenti nel dibattito pedagogico­didattico e nella ricerca discipli­nare degli anni Settanta, in questi ultimi anni si è teso spesso acl ignorarle, quasi che cli curricolo si parlasse oggi per la prima volta e che la scuola italiana dovesse es­sere integralmente rifondata. È tuttavia evidente che temi quali i parametri prioritari intorno ai quali costruire i curricoli; i profili cli uscita immaginati per i diversi livelli cli scolarità; il livello cli di­sciplinarità "secca" o cli integra­zione delle discipline in ambiti più ampi (anche qui in relazione a livelli di scolarità); lo stesso con-

cetto cli core curriculum, cioè di "curricolo nucleare", sono temi che sono stati ampiamente di­scussi netta pedagogia ciel Nove­cento in generale e, in particolare, in occasione della riforma della scuola elementare e media cli trent'anni fa. Sono temi quindi eia 
I riprendere, per verificare semmai, per quanto possibile data la croni­ca scarsità cli documentazione dei 
I processi e dei risultati educativi, gli esiti di tali riforme, non da fondare ex novo.

2. 

Che cosa è un 
curricolo? Altri elementi sono invece effetti­vamente più nuovi: tra questi il rapporto tra curricolo nazionale e curricolo locale; la struttura del curricolo, vista in passato come se­quenziale e ora piuttosto in forma componibile, modulare. Ancora: ri­spetto a trent'anni fa, oggi si insi­ste molto cli più sul curricolo non solo dichiarato, ma "agìto" e sulla centralità del soggetto clell'ap­prenclimento. Riprendo qui una definizione in questo senso, che ri­sulta abbastanza completa: secon-

.................... .. . . . .... . . . . . . . . ...... . . . . .. . . . . .. . ...... .. . . . . ... ... .. . . . . . . ... . . ... ..... ......
... .. 

Di quali competenze linguistiche ha bisogno 
l'individuo di oggi e di domaniP 



do F.W. Parkay e G. Hass (2000: 
3), il curricolo può essere definito 
come 

l'insieme delle esperienze cl1e gli 
apprendenti fanno in un ambien­
te di formazione/istruzione e il 
cui scopo è quello di raggiungere 
le finalità e gli obiettivi specifici 
correlati; il curricolo è pianificato 

� con riferimento al quadro della ri­
cerca teorica e della pratica pro­
fessionale presente e passata. 

La definizione è abbastanza 
completa perché vede il curricolo 
anche dalla parte di chi, per così 
dire, lo percorre (non dimentichia­
mo l'etimologia del termine, che 
ha a che fare con il movimento!) e! 
non solo di chi lo pianifica; inoltre 
perché richiama entrambe le com­
ponenti che incidono sulle scelte 
curricolari: la ricerca teorica, che 
definisce lo statuto e i nuclei fon­
danti di una disciplina, e la prati­
ca professionale. L'insegnante è vi­
sto dunque non come semplice 
"esecutore", colui che mette in 
pratica un curricolo deciso da altri, 
ma come corresponsabile nella 
pianificazione. 

Ciò ha a che fare anche con i 
modi in cui il curricolo può essere 
presentato, almeno tre: in manie­
ra "prescrittiva" per quanto ri­
guarda i punti di arrivo, i traguar­
di - naturalmente non i percorsi, 
altrimenti non di curricolo, ma di 
programma si tratterebbe - ( es­
senzialmente un curricolo per 
standard); in forma "descrittiva", 
come indicazione di parametri che 
servano a orientare le decisioni ai 
vari livelli (si potrebbe allora par­
lare di matrici curricolari, che, at­
traverso l'incrocio delle variabili, 
perrriettono di costruire curricoli); 
e, a livello di analisi di caso, si può 
parlare di curricoli delle buone
pratiche, spesso formalizzati a po­
steriori, in cui il curricolo racco­
glie e ordina una serie di "situa­
zioni didattiche" organizzabili se­
condo parametri tra loro coerenti. 

Per quanto riguarda in partico-

� Curriculum 

lare il curricolo di Italiano, o, più 
ampiamente, di Educazione Lin­
guistica, la riflessione attuale si 
sta muovendo su tutti e tre i livel­
li: con proposte di "traguardi" per 
quanto riguarda la scuola dell'ob­
bligo (si veda ad esempio il docu­
mento elaborato dal GISCEL nel­
l'aprile 2000); di matrici orientati­
ve; di buone pratiche (in questo 
senso di particolare interesse è 
l'esperienza delle 22 scuole che 
sono monitorate dal Ministero del­
la Pubblica Istruzione). 

È anche interessante notare 
che, sia pure con accentuazioni di­
verse, le proposte che circolano in 
questo ambito sottolineano con­
cordemente la necessità che il cur­
ricolo di Educazione linguistica sia 
strutturato su c.9mpetenze (guindi 
non su microbiettivi, ma piuttosto 
su insiemi "larghi" di competenze 
attese); risponda ai bisogni lingui­
stico-comunicativi presenti e pre­
vedibili per cittadini di una società 
ad alto livello di complessità, con 
forte tasso di mutamento e di in­
ternazionalizzazione; tenga in pri­
mo piano gli aspetti cognitivi coin­
volti nell'acquisizione e uso della 
madrelingua e delle lingue in ge­
nere. Appare inoltre opportuno 
che nel curricolo ci sia una chiara -
definizione di aree "irrinunciabili", 
a fronte di altre variamente com-
1ponibili a seconda di percorsi in-

. dividuali. 

3. 

Un curricolo 
funzionale: a e,artire

dai "bisogm ' del 
parlante 

Per "curricolo funzionale" intendo 
proprio un curricolo che assume 
come prioritari i bisogni del par­
lante: la scuola deve infatti miglio­
rare le competenze di comunica­
zione linguistica che sono già pre­
senti nei discenti, aiutandoli a di-

venire parlanti ben integrati in di­
versi tipi di comunità (da quella 
familiare e amicale a quella socia­
le in senso lato a quella professio­
nale). 

Lo dice, con la consueta forza, 
Tullio De Mauro in una bella in­
tervista "a vent'anni dalle Dieci 
Tesi del GISCEL", rispondendo ad 
una domanda sulle priorità (De 
Mauro 1998: 32): 

X Credo, e credevano e dicono le
Dieci Tesi, che la priorità vada 
sempre all'individuo, che deve 
impadronirsi di strumenti lingui­
stici per muoversi il più possibile 
da pari nello spazio linguistico. È 
lui che comanda: il bambino, la 
bambina, l'essere umano coman­
da e, a mio avviso, comanda gli 
insegnanti, ma comanda di fatto 
anche i linguisti [ ... ]. Da Aristote­
le a Port-Royal, da Leibniz a 
Vygotskij e Wittgenstein la sensi­
bilità alla dimensione dell'educa­
zione ling11istica ha più volte sti­
molato direttamente i momenti 
alti, i più alti dell'elaborazione di 
teorie linguistiche. Questo è il 
principio del discorso e anche il 
fine: devono imparare a parlare, 
tutte e tutti, sempre megliox

Ma in quali termini definire 
questi bisogni? È possibile parti­
re da due diverse prospettive: una 
che vede il punto d'arrivo (di qua-
li competenze linguistiche e co­
municative ha bisogno l'indivi­
duo nella società di oggi e di do­
mani) e una che considera piutto­
sto gli ambiti in cui l'apprendente 
agisce come soggetto della comu­
nicazione. 

Analizziamo, rapidamente, en­
trambe le piste: per la prima se­
guiamo le tracce di Alberto Sobre­
ro, che di recente si è occupato di 
questo tema in diverse sedi (So­
brero 1998: 57-72; 1999a: 5-14; 
1999b: 229). 

• In primo luogo, gli obiettivi da

� 
raggiungere (e l'obiettivo altro non
è che la soddisfazione del bisogno) 
coincidono in gran parte con quel-

CHE FARE 

X 
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li già previsti, ad esempio nelle Dieci Tesi, negli anni Settanta e puntualmente accolti nei pro­grammi della scuola elementare e media inferiore: una solida acqui­sizione delle quattro abilità, una solida alfabetizzazione rispetto ai testi scritti, una coscienza riflessa dei processi comunicativi, una consapevolezza, il più possibile ampia, delle varietà linguistiche sono elementi stabili, veri e propri "fondamentali" a cui ritornare (semmai, a cambiare è il "come"); a questa considerazione cli Sobre­ro si affiancano le osservazioni cli Tullio De Mauro, anche queste proposte in più sedi, sulla priorità eia dare alla ricezione (dimensione per così dire nascosta ciel currico­lo) e sull'attenzione all'uso "inte­riore" della lingua; • in secondo luogo, però, è ne­cessario, per ottenere successoscolastico e cli apprendimento, da­re maggiore peso ai processi e allestrutture che "organizzano" la co­municazione: Sobrero sintetizzaquesto necessario cambiamento cliprospettiva (dal prodotto al pro­cesso) con l'efficace slogan "Dal te-/sto alla mente": le priorità lingui­stiche sono dunque anche prioritàcognitive;• in terzo luogo, una "novità" è ilproliferare della diversità dei par-lanti nella scuola: non solo perchéa scuola giungono bambini eia tut­ti i paesi ciel mondo, non solo per­ché nella scuola entrano varietà"flou" cli lingua, ma anche (ed è unproblema diverso, ma comunquelegato al tema della diversità) per­ché il parlante che entra nellascuola, anche in quella elementa­re, ha un patrimonio appreso an­che attraverso le nuovissime espe­rienze non solo cli multimedialità,ma cli realtà multidimensionaledei "mondi" Internet; la sistema­tizzazione cli tali apprendimenti èprobabilmente un bisogno a cui lascuola deve dare una risposta (for­se non solo nei termini cli "riporta­re alla sequenzialità", che proponeSobrero); così come deve dare una
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risposta al bisogno clell'inclivicluo cli saper rispondere in futuro a bi­sogni oggi imprevedibili. I bisogni, abbiamo eletto, pos­sono anche essere descritti in ter­mini cli situazioni comunicative in cui il parlante si trova coinvolto nella sua vita quotidiana, scolasti­ca ed extrascolastica, e in termini cli conoscenze (dichiarative e pro­cedurali) che deve avere, e azioni che deve compiere per soddisfare tali bisogni. Almeno per quanto ri­guarda i nove anni cli scuola del­l'obbligo, si può pensare a profili per così dire "parziali", che descri­vano almeno a grandi linee alcuni dei bisogni comunicativi cli un par­lante negli ambiti in cui si trova ad operare. Si suggerisce di distin­guere, a scopi operativi, 4 aree: ( 1) area dei bisogni di alfabetizza­zione personale (= AP).È l'area relativa alla formazio­ne e alla gestione del proprioimmaginario individuale, e piùampiamente dell'interiorità, at­traverso le abilità cli accesso aitesti: bisogni di crescita perso­
nale;

cliale i beni culturali rilevanti (letteratura, arte, ecc.): bisognidi acculturazione;(4) area dei bisogni cli alfabetizza­zione cognitiva(= AC).È l'area che individua le abilitàcognitive coinvolte nella ge­stione dell'informazione in ap­prendimento, sia linguistica{ad es. scrittura, metodo cli stu­dio), sia non linguistica (riferi­ta alle diverse varietà cli lin­guaggi delle discipline) sia nel­l'apprendimento in situazioninon scolastiche (anche appren­dere ad apprendere): bisogni di
apprendimento.

4. 
Un curricolo 

cognitivo Gli ultimi venti o venticinque an­ni hanno visto una riflessione sempre più approfondita, nella ri­cerca psicologica e psicolinguisti­ca, ma anche nell'area didattica, sulle valenze cognitive degli ap­prendimenti linguistici e in parti-(2) area dei bisogni cli alfabetizza- colare dell'acquisizione/apprendi-zione funzionale(= AF). mento della madrelingua. Ogginessuno aderirebbe più alla visio-È l'area che individua le cono- ne tradizionale della lingua come scenze necessarie per la vita e puro e semplice "veicolo" cli con-la comunicazione quotidiana tenuti. La lingua struttura la cono-in contesto sociale; e inoltre le scenza e ne è strutturata. La !in-competenze necessarie per svi- gua è un complesso artefatto cul-1 u ppare rapporti conoscitivo- turale e un insieme di procedure e critici con i nuovi media e in 
1 

operazioni cognitive. Il curricolo di genere con la cultura di massa, I italiano può esser considerato co-cosl come si esprime fuori m " · · o" in tre diversi modi,scuola: bisogni funzionali e so- complementari l'uno all'altro. 
ciali; 1. Si basa su operazioni menta-(3) area dei bisogni di alfabetizza- li fondamentali ogniqualvolta sizione storico-estetica(= AS). utilizzi il linguaggio. In altri termi-ni, per ogni azione (o macroazione)È l'area che individua il patri- linguistica, indica esplicitamente i monio cli conoscenze che clefi- "nuclei performativi". Per "nucleo n iseano sul piano nazionale, performativo" si può intendere europeo, internazionale o mon- l'insieme delle operazioni cogniti-



ve sull'informazione poste in esse­
re quando un agente si interfaccia
con un testo o ambiente testuale. I
nuclei si raccolgono intorno a tre
macro-operazioni basiche che so­
no coinvolte ogniqualvolta è in at­
to un'interazione comunicativa.
Quando un individuo ha a che fare
con un testo o con un ambiente te­
stuale compie sostanzialmente 
seguenti tipi di operazioni. 

• Mette a fuoco elementi (jtems)

o piani o linguaggi del testo. 
• Collega gli elementi tra loro e/o
con conoscenze previe. 
• Interpreta il risultato di queste
operazioni provvedendo a compie­
re operazioni cognitive generali
(ad esempio, comprendere, giudi­
care, classificare, manipolare in­
formazioni presenti, valutare, ecc.).

Queste operazioni generali si
articolano in un insieme specifico
di operazioni cognitive legate al
"trattare l'informazione". atural­
mente non si tratta di "graduare"
il curricolo in base a tali operazio­
ni: ma la consapevolezza delle
operazioni che man mano si met­
tono in gioco permette all'inse­
gnante di attivare strategie che fa­
voriscano la corretta messa in atto
dei meccanismi mentali e anche,
in un secondo momento, di con­
durre l'attenzione dell'apprenden­
te su tali operazioni, che possono
poi essere consapevolmente ri-ap­
plicate ad altre situazioni, anche
non linguistiche (osservazione, ri­
flessione metastrategica, applica­
zione autonoma). 

2. Un curricolo linguistico che
potremmo definire "nozionale" nel
senso attribuito a tale termine da

,autori come Wilkins e poi, con una
prospettiva più interna alla lingua,
da Raffaele Simone, 'Si basa su con­

ceW fondanU Si tratta di nozioni,
come quelle di tempo, luogo, qua­
lità, quantità, ecc., che sono in
qualche modo universali, che le di­
verse lingue veicolano in modi di­
versi e la cui verbalizzazione ed

� Curriculum 

esplicitazione avviene attraverso
la lingua ma, che di per sé, vengo­
no acquisite anche attraverso
esperienze extrascolastiche, oltre
che attraverso altre discipline sco­
lastiche. Come i nuclei performa­
tivi, anche i concetti fondanti sono
presenti ovviamente in tutto il cur­
ricolo, non costituiscono cli per sé
elemento atto a graduarlo: ma,
proprio come i nuclei performati­
vi, offrono interessanti aree di ri­
flessione. 

Facciamo solo un esempio: il
bambino può imparare a misurare
la durata cli un'azione o di un
evento in modo soggettivo, attra­
verso l'esperienza, utilizzando par­
ticolari elementi di raffronto. Può
imparare a individuare la durata
"convenzionale" cli un evento, uti­
lizzando strumenti di misurazione
del tempo. In parallelo, può ap­
prendere modi diversi di esprime­
re la durata: sia una durata "gene­
rica", attraverso aggettivi ed av­
verbi, sia una durata specifica, in
cui entreranno in gioco i numerali.
Si può poi giungere alla riflessio­
ne sulla durata così come si espri­
me nell'aspetto dei tempi verbali.
E così via. 

Si tratta di un percorso che è
insieme esperienziale e linguisti­
co, linguistico e cognitivo. È anche
un percorso per sua natura tra­
sversale, che si può attuare all'in­
terno delle discipline più diverse e
che aiuta ad elaborare conoscenze
utili in diversi ambiti disciplinari.
Ma, non sorprendentemente, è in
qualche modo anche un percorso
"grammaticale" altamente specifi­
co, perché evidenzia concetti che
sono alla base del sistema lingui­
stico. 

3. Già i Programmi della scuo­
la media del 1979 parlavano di
una "funzione cognitiva" della
lingua, pur senza definirla esatta­
mente in questi termini: si dice­
va, in quella sede, che l'acquisi­
zione del linguaggio promuove
"nell'alunno la capacità di espri­
mere una più ricca realtà interio-

re ossia il suo pensiero, i suoi
sentimenti, come segno di una
crescente presa cli coscienza di
sé, degli altri e del mondo". Oggi
facciamo, sulla scorta anche di
studi fondamentali quali quelli di
Jerome Bruner, un passo più
avanti, e diciamo che un curricolo
finalizzato all'apprendimento del­
la lingua favorisce non solo l'e­
spressione, ma la costruzione, I 'e­
laborazione dei concetti e delle lo­
ro reti relazionali. Sviluppa infat­
ti diversi tipi di conoscenze (sia
dichiarative sia procedurali) fon­
damentali per la concettualizza­
zione in un ciclo che va, nei pri­
mi stadi, dall'esperienza vissuta
alla simbolizzazione verbale allo
sviluppo di strategie per l'econo­
mia cognitiva, da ri-giocare, a un
livello più alto, nell'esperienza
(scolastica e non). 

La riflessione metalinguistica,
la cui importanza come operazione
scientifica era già sottolineata nei
citati Programmi ciel '79, si eserci­
ta sia sulle strutture (morfosintat­
tiche, lessicali, testuali) sia sui con­
testi d'uso. Gli approcci possono
essere diversi, ma in ogni caso la
finalità sta nella scoperta del siste­
ma di relazioni e di regole che fan­
no della lingua non un informe ag­
glomerato di parole, di occorrenze,
ma una potente "macchina per
pensare". In questo senso, la ri­
flessione sulla lingua è in qualche
modo un caso particolare cli un ge­
nerale processo cli rielaborazione
concettuale, in funzione dell"'eco­
nomia cognitiva": è un "ragionare"
su un particolare oggetto di ragio­
namento, che ne è insieme il mez­
zo: la lingua. Anche il ragionare
sulla lingua, dunque, è una com­
ponente fondamentale, ad alta va­
lenza cognitiva, del curricolo di ita­
liano e contribuisce a sviluppare (
conoscenze dichiarative (si pensi)in particolare ai nuclei concettuali( fondanti) e conoscenze procedura-

(li (come si analizza un enunciato? 
come si mette a fuoco un segmento 
cli lingua? come si associano e si (
correlano dati?). 77
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5. 

Un curricolo per 
competenze 

( La competenza, afferma Mario 
Ambel (2 -01J:38}, è un complesso 
insieme di conoscenze, abilità e 

( capacità che, in un contesto dato, 
\ permettono di mettere in atto una 

( 
prestazione adeguata e finalizzata 
a uno scopo. La competenza non è
direttamente verificabile, ma è in-

( feribile attraverso le prestazioni di
superficie. Potremmo provare a ri­
formulare così la definizione di 
competenza: "insieme di capacità 
sottese a un'azione, che permetto­
no di agire in modo efficace su da­
ti, informazioni, procedure, mo­
delli, rispetto a un contesto speci­
fico". Sono le azioni che possono 
essere poste a obiettivo dell'ap­
prendimento e sono le azioni che 
sono definibili in termini diretta­
mente verificabili, ed eventual­
mente anche (quando appropriato) 
certificabili. 

( 
Il curricolo di italiano, quindi, 

è idealmente costituito da un in­
sieme ordinato di "azioni lingui­
stico-comunicative" che il parlan­
te sa compiere adeguatamente, in 
risposta ai bisogni delle varie aree; 
in tali azioni si manifesta lo svi­
luppo delle competenze. Tuttavia, 

I come afferma sempre Ambe] nel 
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documento già citato, le compe- che una sua specificità disciplina­
tenze (a qualunque modello si fac-

�
re. Nella stesura del curricolo, è 

eia riferimento: ad esempio per la importante individuare le declina-
lingua competenze pragmatiche, zioni di competenze trasversali, 
testuali, semantiche, morfosintat- eliminando sia il generico appiat-
tiche, fonologiche) non costitui- (ti mento dato da formulazioni trop­
scono direttamente lo scheletro )o generiche sia la frammentarie­
dell'impianto curricolare, che si <'.tà legata a eccessivi "specialismi" 
modula come una serie di occasio- disciplinari. L'italiano, o com un-
ni di insegnamento/apprendimen- que la lingua madre, è una buona 
to a partire dai bisogni, e quindi area da cui partire per individuare 
come un percorso dotato di rico- competenze comuni, visto che la 
noscibilità e senso sia per gli stu- trasversalità caratterizza la lingua 
denti sia per gli insegnanti. stessa. 

Ci sono ancora due punti im- L'altro punto importante è che 
portanti da sottolineare: le compe- il curricolo di una disciplina non 
tenze, essendo insiemi complessi, dovrebbe essere eccessivamente 
solo in parte affioranti direttamen- analitico. Il riferimento alle com-
te in superficie, sono applicabili a petenze (invece che a singoli 
situazioni diverse e tendenzial- <" obiettivi) permette di tracciare dei 
mente sono anche trasversali, cioè !. profili di uscita dai vari cicli scola­
comuni a più discipline. Potrem- ( ri a medio livello di analiticità. Per­
mo, ad esempio, affermare che ( mette inoltre di differenziare tra
"saper pianificare un testo" è una aree di base, comuni a tutti gli stu­
competenza: risulta allora imme- (denti, e aree opzionali, differen­
cliatamente chiaro che la compe- 'ziate per interessi o per capacità. 
tenza cli pianificazione ha una lar- Questo nell'ottica cli un "core cur-
ga "parte comune", che si applica riculum" da intendersi non come 
a tipi assai diversi di pianificazio- l'offerta indiscriminata a tutti di 
ne/progettazione (cli un evento, di una Limitata alfabetizzazione e di 
un oggetto, di una procedura), e in saperi semplificati, più che legge-
questo senso è decisamente una 

' 
ri, ma come una risposta flessibi­

competenza trasversale. La com- le, derivante dalla consapevolezza 
petenza di pianificazione di un te- l del necessario aggancio tra esiti 
sto si esprime anche in azioni !in- formativi della scuola e bisogni 
guistiche (ad esempio "stendere reali dei soggetti (sia bisogni della 
una scaletta per punti"; "progetta-

\ 
cultura propria dei soggetti sia bi­

re un'introduzione motivante"): in sogni apprenditivi generati dalla 
questo senso la competenza ha an- I scuola stessa). 

' 
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Ri�rtiamo 
di letterab1ra 

1. 

Dall'incomunicabilità 
alla distinzione 

ella ridefinizione delle norme curricolari nazio­
nali che dovrebbe conseguire all'autonomia sco­
lastica e al riordino dei cicli, uno dei punti che si 
annunciano più controversi concerne gli spazi ri­
spettivi e i rapporti fra insegnamento linguistico 
e insegnamento letterario. 

I discorsi sull'educazione linguistica e sulla let­
teratura a scuola hanno finora proceduto separati, 
quando non in conflitto. L'educazione linguistica 
è nata in polemica contro l'assoluta egemonia del­
la letteratura e della lingua letteraria nella scuola, 
ha rivendicato e rivendica (ce n'è ancora motivo) 
uno spazio per la funzionalità linguistica, e i suoi 
sostenitori hanno finito per lo più per lasciare in­
determinato il ruolo (non negato in linea di prin­
cipio) della letteratura nella scuola. Dal canto loro, 
coloro che si sono occupati di educazione lettera­
ria hanno per lo più lasciato nel vago le relazioni 
con l'educazione linguistica'; negli ultimi anni poi 
un certo numero di studiosi di letteratura, che 
hanno scoperto un interesse (non del tutto disin­
teressato) per la scuola, hanno assunto toni da cit­
tadella assediata, dove i barbari assedianti sareb­
bero appunto l'educazione linguistica e «le didat­
tiche democratiche»2

. 

Abbiamo dunque due tematiche che tendono a 
ignorarsi o a scontrarsi. La cosa è tanto più curio­
sa, se si considera che nella scuola lingua e lette-

ratura hanno sempre vissuto in stretta simbiosi. 
Gran parte dei testi su cui si impara a leggere (a 
partire dalle elementari) sono narrativi e poetici, e 
la presenza di testi di tipo funzionale stenta ad af­
fermarsi; la scrittura che la scuola insegna è per lo 
più di tipo letterario (la si vuole creativa, espres­
siva, originale), anche se il modello aulico ha per­
so terreno. La simbiosi si risolve in una subordi­
nazione dell'apprendimento linguistico a quello 
letterario. ei vecchi programmi della scuola su­
periore, la parola "letteratura" non compariva 
nemmeno (se non, per i trienni, nel contesto "svi­
luppo storico della letteratura nazionale"): non la 
si nominava perché era scontato che fosse il tutto 
dell'insegnamento di italiano, non una sua com­
ponente distinta. egli anni delle voghe struttu­
raliste e semiotiche la prospettiva linguistica è 
sembrata prendere il sopravvento, con la riduzio­
ne del testo letterario a "oggetto linguistico", da 
analizzare con strumenti linguistici; in realtà, l'at­
te11Zione alla lingua che veniva introdotta era tut­
ta in funzione dell'analisi letteraria (si parlava, e 
si parla, di "testo" intendendo "testo letterario", si 
studiano i fenomeni retorici come se fossero pro­
pri esclusivamente dell'espressione letteraria); e 
questo finisce per ribadire il predominio del let­
terario nell'insegnamento. 

Un superamento di questa identificazione e 
subordinazione è stato delineato limpidamente 
dal programma Brocca per il biennio, con la di­
stinzione fra tre grandi settori dell'insegnamen­
to di italiano nel biennio: abilità linguistiche, ri­
flessione sulla lingua, educazione letteraria. La 
distinzione comporta una relativa autonomia tra 
insegnamento linguistico e letterario: la lingua 

Adriano Colombo 

pof6973@iperbole.bologna.it 

Educazione linguistica e educazione 
letteraria: possono convivere felicemente 
nei nuovi curricoli.P 
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non è solo letteratura (e questo è ovvio, almeno 
per il lettori di questa rivista); la letteratura (e 
questo è forse meno ovvio) non si riduce a un 
uso speciale della lingua, un'opera letteraria non 
è solo un "oggetto linguistico". La letteratura è 
educazione dell'immaginario, sperimentazione 
di mondi possibili, "ammobiliamento" dell'inte­
riorità3. Anche questo è detto chiaramente nel 
programma Brocca citato, quando indica tra le 
finalità generali quella di "promuovere, median­
te Ia frequentazione delle opere letterarie, in 
parallelo con le altre forme di espressione arti­
stica, l'esperienza estetica, la quale attiva le fa­
coltà fantastiche e d'immaginazione come via di 
conoscenza della realtà". 

L'autonomia non implica separazione. C'è 
molta lingua da imparare attraverso il lavoro sui 
testi letterari, sia sul versante della lettura sia su 
quello della scrittura (riscritture, scritture d'in­
venzione); tra l'altro, i testi letterari, a differenza 
di quelli funzionali, sono fatti per piacere, e of­
frono maggiori motivazioni all'apprendimento. 
Ci sono dunque buone ragioni per mantenere 
educazione linguistica ed educazione letteraria 
nelle mani di uno stesso insegnante, almeno per 
tutta la scuola dell'obbligo (fino all'attuale bien­
nio4); l'intreccio fra usi funzionali e usi letterari 
dovrebbe restare stretto e affidato alla program­
mazione del singolo insegnante o consiglio di 
classe. 

La distinzione dovrebbe dunque essere non 
tanto di pratiche e momenti didattici, quanto di 
finalità, e diventare via via più esplicita lungo i 
nove anni della scuola dell'obbligo. È probabile 
che nei primi anni abilità linguistiche, educazio­
ne letteraria e riflessione sulla lingua debbano 
fare tutt'uno; all'altro estremo, però, nel biennio, 
la distinzione dovrebbe essere ben chiara agli in­
segnanti come agli studenti (mentre oggi spesso 
non lo è) e anche formalizzata da prove distinte 
al termine del ciclo. 

2. 

Più spazio alle abilità 
linguistiche 

In questo quadro di distinzione e connessione re­
sta, sia ben chiaro, l'esigenza di aumentare l'at­
tenzione e lo spazio dedicato agli usi funzionali 

della lingua. Oggi in molti casi questo spazio ten­
de a zero, e le conseguenze si vedono: i nostri 
studenti, nei casi migliori, diventano buoni let­
tori di testi letterari, discreti saggisti, ma restano 
imbarazzati nell'uso della lingua a scopi pratici e 
di studio5

. 

Nella discussione sui nuovi curricoli, l'impe­
gno maggiore di tutto lo schieramento dell'edu­
cazione linguistica sarà dunque per dare più ri­
lievo allo sviluppo delle abilità linguistiche, so­
prattutto in contesti non letterari. Si potrebbe 
obiettare che disponiamo già di buoni program­
mi, che riconoscono pienamente questa esigenza 
a tutti i livelli di scuola. Ma questi programmi 
sono restati in gran parte inefficaci, probabil­
mente perché non sono stati accompagnati da 
indicazioni sufficientemente chiare su come ve­
rificare gli obiettivi proposti; per questo, tra l'al­
tro, credo che le nuove norme curricolari nazio­
nali dovrebbero essere formulate in termini di 
traguardi essenziali per tutti, specificati in pre­
stazioni (o "compiti criteriali") da richiedere agli 
studenti6. L'effetto retroattivo delle prove finali 
è il più incisivo sulle pratiche didattiche, e una 
conferma si può avere dall'introduzione di nuove 
prove scritte nell'esame di Stato: l'aver introdot­
to delle alternative al tema ha avuto più effetto, 
sulla mentalità e sul lavoro di molti insegnanti, 
di anni e anni di prediche contro il tema7

. 

Un obiettivo centrale sarà dunque un riequi­
librio tra educazione linguistica e letteraria, a fa­
vore della prima. Ma credo che sarebbe un erro­
re, da parte nostra, ignorare o trascurare l'ambi­
to della letteratura. Questo offrirebbe il fianco al­
la polemica di chi ama descriverci come i nemi­
ci della letteratura, e rischierebbe di trasformare 
il dibattito in una rissa; se invece la parte dell'e­
ducazione linguistica prenderà in considerazio­
ne seriamente la letteratura a scuola, rispettan­
done la relativa autonomia educativa, c'è qual­
che probabilità di condurre una discussione più 
produttiva. 

3. 

I dilemmi della letteratura 

Vorrei indicare qui alcuni problemi su cui mi pa­
re urgente riflettere; mi limiterò alla scuola se­
condaria, perché mi pare che nella scuola di base 
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lingua e letteratura convivano in modo meno pro­
blematico e con meno controversie8

. 

Per quanto riguarda il biennio, si è in genere 
d'accordo nel considerarlo il luogo di formazio­
ne di competenze letterarie specifiche, intese 
come un insieme di strumenti di analisi e inter­
pretazione dei testi. Questi strumenti si connet­
tono in parte ai concetti della riflessione lingui­
stica: i generi letterari rientrano nell'ambito del­
la tipologia testuale, la retorica dell'elocuzione è 
la stessa nei testi letterari e non, anche se in let­
teratura si manifesta in forme più fini e creative. 
Ma iJ richiamo a dimensioni linguistiche non do­
vrebbe pretendere di esaurire l'analisi letteraria, 
e soprattutto non dovrebbe trascinarsi dietro tut­
to l'armamentario teorico di ispirazione struttu­
ralista e semiotica. Ci sono stati e ci sono, nei li­
bri di testo, eccessi di accanimento analitico9

, 

troppo spesso si è dimenticato che gli strumenti 
da fornire a scuola sono quelli che servono a un 
lettore comune per arricchire la sua esperienza 
di lettura, e non devono scimmiottare tutto ciò 
che proviene dal mondo accademico. Sarebbe be­
ne dunque accordarsi su un repertorio essenzia­
le di concetti e procedure di analisi da conside­
rare il "minimo garantito" da richiedere a uno 
studente al termine del biennio. 

Ma l'analisi non deve essere fine a sé stessa. 
Spesso, scorrendo i commenti ai testi nelle anto­
logie, si ha l'impressione che tutto interessi tran­
ne chiedere: che cosa ha da dirci questo testo? 
perché potrebbe interessare a un lettore? Que­
st'ultima domanda trascende l'analisi, si colloca 
nel campo dell'interpretazione che è per sua na­
tura aperta, plurima, suscettibile di argomenta­
zione, non di dimostrazione. La distinzione è po­
co presente nelle antologie, e forse nella pratica 
didattica: si pongono questioni interpretative in 
termini di giusto/sbagliato, si ignora lo spazio di 
libertà e di dialogo che ogni testo letterario do­
vrebbe aprire 1°. Se non vogliamo strangolare sul 
nascere l'interesse per la letteratura, dovremo 
evidenziare bene nei curricoli, accanto e al di so­
pra dell'analisi, l'importanza della risposta del 
lettore. Certo l'analisi è più facile da verificare e 
da tradurre in standards; ma anche la capacità 
di manifestare e argomentare la propria risposta 
al testo e di scegliere o proporre interpretazioni 
è verificabile. 

I problemi più spinosi saranno certamente 
posti dal curricolo di letteratura (o di storia let­
teraria?) nel triennio, luogo tradizionale di for­
mazione di cultura comune e di identità nazio-

nale per le classi colte, su cui si appunta l'atten­
zione dei letterati accademici. Qui bisogna con­
frontarsi con una tradizione autorevole, che da 
un lato risale al modello desanctisiano, dall'altro 
ha avuto per varie generazioni la funzione di in­
trodurle a una storia generale della cultura. 

Che il modello desanctisiano non sia adegua­
to alle esigenze educative attuali (tra l'altro per­
ché non può dire nulla di un secolo e mezzo di 
storia unitaria) è riconosciuto da tutti 11

. È pure 
diffusa la consapevolezza che i contenuti vanno 
ridimensionati per dare spazio alla lettura dei te­
sti, al Novecento, all'educazione linguistica. Ma 
come ridimensionarli? Alcuni critici autorevoli 
ritengono che sia sufficiente concentrarsi sulla 
lettura del canone dei grandi autori, sfrondando 
la storia letteraria di tutto il resto12

• Queste pro­
poste non considerano che in tre anni non c'è co­
munque spazio per una lettura estesa e appro­
fondita di venti autori (tanti ne enumera e pre­
scrive il programma Brocca per il triennio, fer­
mandosi ai primi del Novecento); inoltre, senza 
una qualche esperienza dei cosiddetti "minori" 
diventa più difficile apprezzare la grandezza dei 
grandi, e le loro opere rischiano di apparire de­
storicizzate e così private di una parte dei loro 
significati. 

on si esce da questi dilemmi se non si ri­
nuncia all'ambizione di dare alla storia lettera­
ria un impianto organico ed enciclopedico; come 
in altri ambiti disciplinari, compito della scuola i
non è fornire una cultura "finita", ma gli stru­
menti per un'esperienza culturale che può du­
rare una vita. Una tale idea è alla base del curri­
colo "modulare" di letteratura , proposto fin dal 
1990 e attualmente vigente nei programmi de­
gli istituti tecnici commerciali e del biennio post­
qualifica dei professionali (quanti insegnanti co­
noscano e attuino effettivamente quei program­
mi, è un'altra questione). Il curricolo prevede 
una serie di "unità didattiche" (o "moduli", o 
"percorsi", c'è in giro in proposito una certa con­
fusione terminologica) 13

, variamente impostate 
su un autore, un'opera, un genere, un tema, o un 
momento storico-culturale, tali da dare un'idea 
della varietà possibile di approcci alla letteratu­
ra e anche della sua storicità, senza alcuna pre­
tesa di esaurire una presunta totalità del campo: 
il canone diventa un campo di scelte, non un 
vincolo. 

Tradurre questa impostazione in traguardi fi­
nali essenziali (come ho accennato sopra) signi-
fica spostare decisamente l'attenzione dai conte- 81 
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nuti alle competenze: chiedere che lo studente 
sappia caratterizzare testi, confrontarli, stabilire 
relazioni intertestuali e storiche, in un ambito di 
autori e opere non determinato a priori. 

4. 

La letteratura è per tutti? 

Ma più passa il tempo, più devo domandarmi se 
un curricolo di storia letteraria, per quanto rifor­
mulato, sia davvero da imporre a tutti gli stu­
denti. L'ipotesi modulare consente di adattarlo in 
parte alle esigenze e agli interessi degli studenti, 
di tentare un dialogo con la cultura giovanile e 
massmediatica, ma resta comunque ancorato a 
un'idea alta, in qualche misura specialistica, de­
gli studi letterari. Potrebbe darsi che farlo accet­
tare e renderlo significativo sia un'impresa trop­
po azzardata, al limite dell'impossibile, nei con­
fronti di una parte degli studenti, i quali avreb­
bero comunque diritto a un'educazione letteraria 
che si proponga di farne dei buoni lettori. Mi 
chiedo se per alcuni non sia preferibile un per-
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corso di letture più libero, sganciato da una pro­
spettiva storica complessiva, come si pratica in 
Gran Bretagna. Il curricolo modulare di storia let­
teraria sarebbe allora obbligatorio in alcuni indi­
rizzi di studio, facoltativo in altri. L'ipotesi è an­
cora vaga, ma credo che meriti una discussione 
(anche se prevedo tuoni e fulmini). 

Infine il problema più difficile concerne lo 
spazio dell'educazione linguistica nel triennio. 
Certo una dimensione storico-linguistica dovreb­
be essere presente nella lettura dei testi lettera­
ri, ma il punto è l'educazione delle abilità lingui­
stiche, che è sempre stata schiacciata dalla sto­
ria letteraria, al punto da essere di fatto sospesa 
per tre anni, con conseguenze disastrose. Oltre a 
rivendicare la sua presenza, dovremmo saper in­
dicare come sistemarla in un curricolo che si de­
linea affollato. Qualche idea è stata avanzata nei 
lavori dei "Laboratori di scrittura" condotti dal 
GISCEL per conto del Ministero della Pubblica 
Istruzione [ di cui si parla in altra parte della ri­
vista -NdR]. Anche nel campo dell'educazione al­
la produzione orale, l'impostazione del colloquio 
nel nuovo esame di stato sta muovendo qualco­
sa. Ma ci manca ancora un'idea complessiva. 
Un'ipotesi potrebbe muoversi su questa linea: 
nel triennio, le abilità linguistiche si coltivano 

tera tura nella scuola dell'obbligo ("Quaderni del 
GlSCEL", 1), La uova Italia, Firenze: 7-26. 

Branca, V. (1997), "Manzoni esiliato in Giappone", Il so­
le - 2./- ore, 23 novembre. 

Ceserani, R.-De Federicis, L. (198-t), L'fosegnamento del ­
la letteratura. Appuntj per una riflessione, "Scuola 
democratica", VII, 2: 87-92. 

Colombo, A. (1997), Testi e pretesU: gfj apparatj djdaW­
cj delle antologie e dej hbrj dj lettura, in Calò, R.-Fer­
reri, S. (a cura di), Il testo fa scuola ("Quaderni del 
GISCEL", 18), La uo a Italia, Firenze: 415-426. 

Colombo, A. (a cura di) ( 1997), La letteratura per unHà 
djdat/Jche, La uova Italia, Firenze. 

Colombo, A. (1999), Per un curdcolo nazjonale dj jtajja-
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� Curriculum 

(esclusivamente?) in relazione ai diversi ambiti 
disciplinari (tra i quali la letteratura è uno, ma 
accanto al diritto, alla fisica, all'elettrotecnica, e 
così via). L'attività del docente di lingua (che po­
trebbe continuare a coincidere con quello di let­
teratura) consiste in gran parte di moduli con-

1 Un caso a parte sono gli storici della lingua, tra i quali Serianni 
( 1999) ha insistito di recente su una riflessione che parta dai clas­
sici della letteratura per individuare tendenze cli lungo periodo del­
la storia della lingua. 
2 Così Ferroni ( 1997: 147). aturalmente esistono anche alcuni let­
terati accademici che si sono occupati con continuità dell'insegna­
mento, come Remo Ceserani, Raul Mordenti, Romano Luperini. 
3 li tema clell'eclucazione dell'immaginario è al centro dei contribu­
ti cli Guido Armellini (cfr. soprattutto Armellini 1987, pp. 58 sgg.) e 
si era già affacciato in un articolo cli Ceserani e De Feclericis (1984), 
accanto alla valorizzazione degli aspetti storico-culturali. 
4 La separazione che è stata introdotta nel biennio dei "licei tecnici" 
sperimentali (tre ore settimanali cli "Lingua italiana", due cli "Lette­
rature ed elementi cli storia delle arti", per quanto affidate a uno 
stesso insegnante) introduce nella programmazione didattica una 
rigidità di cui non si sentiva davvero il bisogno. 
5 Le prove sono nelle due indagini TEA sulla scrittura (anni 80) e 
sulla lettura (anni 90). Nella prima i punteggi più bassi sono stati ot­
tenuti dagli studenti italiani nella prova che chiedeva di scrivere 
una domanda d'impiego (Lucisano 1988, p. 220, Benvenuto 1995, 
pp. 226-228); nella seconda i risultati peggiori si hanno nella com­
prensione di "testi pragmatici" come schemi, moduli, piantine, elen­
chi o liste cli istruzioni (Benvenuto-Siniscalco, 1994:. 41). 
6 Ho provato a delineare un'ipotesi cli questa Formulazione, per 

no, "Annali della Pubblica Istruzione", 3-4: 84-89. 

De Michelis, C. (1997), Perché si deve Ìnsegnare la sto­

ria della letteratura italiana, in AA.VV., Sostjene 
Berli11gue1� Marsilio, Venezia: 47-68. 

Ferroni, G. (1997), La scuola sospesa, Einaudi, Torino. 

Frasnedi, F. ( 1999), La lingua le pratiche la teorÌa, 
CLUEB, Bologna. 

Lucisano, P. ( 1998), Appunti suj primi risultati deJJ'ù1-
dagine IEA IPS, "Ricerca educativa", 2-3: 211-238. 

Lucisano, P.-Siniscalco M.T. (1994), Gli studenti, in Lu­
cisano, P. (a cura di), Alfabetizzazione e lettura in 
Italia e nel mondo, Tecnodid, apoli: 31-89. 

Luperini, R. ( 1998), Il professore come intellettuale. La 
rÌforma della scuola e l'insegnamento della lette-

dotti insieme ai docenti di altre materie, che con­
cernono il leggere, scrivere, parlare, specifico dei 
diversi ambiti. 

Anche questa ipotesi è ancora generica, e 
complicata da mettere in pratica. Come si vede, 
c'è ancora tanto su cui riflettere e discutere. 

quanto provvisoria e approssimativa, in Colombo (1999). 
7 Si può vedere in proposito Paliotti ( 1999). 
8 Una specificazione degli obiettivi cli educazione letteraria a livel­
lo di scuola media si trova già in Bertocchi ( 1985). La proposta pe­
dagogica cli Fabrizio Frasnedi ( 1999), rivolta soprattutto alla scuola 
di base, prevede una stretta integrazione fra pratiche cli lingua, cli 
letteratura e di riflessione. 
9 Petronio (1999) ne fornisce esempi addirittura esilaranti. 
10 Questa valutazione è confermata dall'analisi condotta qualche an­
no fa dal GISCEL Emilia-Romagna sulle antologie (Colombo 1997). [I 
tema dell'interpretazione, e il concetto della classe come "comunità 
interpretante", è stato più volte sottolineato da Armellini (1987, 
1994) ed è al centro degli interventi cli Luperini sull'educazione let­
teraria (vedi Luperini 1997). 
11 Fa eccezione la commovente fedeltà cli De Michelis ( 1997). 
12 Così Asor Rosa ( 1997), che intende che il canone sia allargato al­
le maggiori letterature europee, e Branca (1997), che avanza l'ipo­
tesi cli un percorso "ascendente", dalle opere più recenti alle più an­
tiche. 
13 Per i particolari rinvio a Colombo ( 1997). L'idea è ripresa nel pro­
gramma Brocca con l'indicazione cli "percorsi", ma si affianca alla 
pesante prescrizione di un canone di autori. È anche ripresa, con 
qualche confusione, nel programmi di italiano per il triennio dei li­
cei tecnici sperimentali. 

ratura, Lupetti e Manni, Milano-Lecce. 

Pallotti, G. (1999), Il saggio documentato: una proposta 
per la valutazione delle competenze di scrdtura nel­

la scuola superiore, in Cardinale, U. (a cura di), In­
segnare italiano nella scuola del 2000, Unipress, Pa­
dova: 229-247. 

Petronio, G. (1999), La crisi della critica, in Cardinale, 
U. (a cura di}, Insegnare italiano nella scuola del
2000, Unipress, Padova: 349-356.

Seriarmi, L. (1999), La storia linguistica italiana nemn­
segnamento scolastico: bilanci e prospettive, in 
AA.VV., Lingua e letteratura italiana: istituzioni e in­
segnamento, Accademia azionale dei Lincei, Roma: 
133-154.
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Q
uadro primo. Pubblicità
del portale del Diners Club 

lnternational. Testimonial Giu­
lio Andreotti, testo (azzeccato) 
"Credeva di aver visto già tut­
to. Credeva"; motto finale 
(scontato) "Internet logora chi 
non ce l'ha". 

Idea buona: il senatore An­
dreotti è tornato sulla cresta 
dell'onda, e un personaggio 
sulla cresta dall'onda è un ot­
timo testimonial. Ma questa 
volta lo studio Armando Testa 
ha tentato un azzardo, con 
una provocazione che a me 
pare oltrepassi la frontiera -
già fin troppo avanzata - trac­
ciata da Oliviero Toscani. La 
faccia del senatore, per metà 
in ombra, è trattata secondo 
lo schema con cui l'iconogra­
fia classica - soprattutto filmi­
ca - rappresenta !'"uomo d'o­
nore": sguardo calmo-domina­
tore, viso sfuggente, espres­
sione indecifrabile, gioco di 
chiaroscuri che evoca l'ombra 
e il mistero. L'effetto è da bri­
vido, la provocazione funziona. 
E il lettore stupito si chiede: 
ma come, proprio adesso che 
l'on. Andreotti si è liberato del 

Alberto A. Sobrero 

asobrero@libero.it 

■ 

terribile sospetto e ha riacqui­
stato, per così dire, la sua ver­
ginità politica, posa per una 
pubblicità che allude - per via 
iconografica, per carità: nes­
sun riferimento verbale, ci 
mancherebbe ... - a un passa­
to ipoteticamente impuro ... ? 
Sarà un errore comunicativo? 
Possibile? 

Quadro secondo. Una noti­
zia-bomba, che hanno dato i 
telegiornali: in un anno Alex 
Del Piero non ha dato neanche 
un esame, alla Facoltà di So­
ciologia. Ma come: il testimo­
nial, con contratto miliardario, 
del CEPU non è neanche ri­
uscito a sbarcare un misero 
esamuccio? li/la tutor che ab­
biamo visto in tanti manifesti 
non gli ha consigliato l'esame 
giusto? Almeno uno, almeno 
un "esonero", che so, una co­
setta da 3-4 crediti? Non gli ha 
spiegato le dispense? (tor­
mentone del tifoso: e se non 
studiava e non segnava gol, 
che cosa faceva, durante il 
campionato? Come si guada­
gnava i sudati miliardi?). Per 
fortuna ci dicono che il CEPU, 
appresa la triste notizia, ha su-

bito disdetto il contratto con 
Del Piero. Ma allora il CEPU, 
un anno fa, aveva fatto un ma­
dornale errore comunicativo? 
Possibile? 

I o credo che in nessuno di
questi casi ci siano stati er­

rori comunicativi. Anzi. Le vie 
della comunicazione pubblici­
taria sono oggi molto più com­
plicate di come noi poveri 
utenti - stavo per dire vittime 
- le immaginiamo. Il bombar­
damento pubblicitario ci ha
mitridatizzati: sono sempre
meno le massaie che compra­
no il detersivo X perché lo rac­
comanda esplicitamente l'at­
tore Y, e soprattutto sono po­
chissimi coloro che investono
in un segmento "alto" - un'au­
tomobile di lusso, un investi­
mento in borsa - perché si la­
sciano convincere da un mes­
saggio diretto. Che cosa deve
fare un povero pubblicitario
che debba propagandare car­
te di credito e spese supple­
mentari per l'università? Sem­
plice: cambia strategia. E al
posto della Cuccarini che si

I 



identifica con una cucina o di 
Arbore che raccomanda il caf­
fè inventa situazioni più com­
plicate, in grado di attrarre il 
possibile cliente per vie diver­
se - spesso traverse: non più 
l'ammirazione, lo stupore, ma 
l'irritazione, l'assurdità, lo 
scandalo. Inventa messaggi 
indiretti, messaggi non verba­
li (anche messaggi sublimina­
li, se è un farabutto), non-mes­
saggi; e non punta più sul con­
vincimento razionale o emoti­
vo, né sull'identificazione in 
questo o quel personaggio, 
bensì su relazioni personag­
gio-spettatore complesse, al­
talenanti, a zig-zag, contrad­
dittorie. 

11 pubblicitario mette mani
persino alle conoscenze co­

muni condivise, al sistema dei 
valori che un antico dogma vo­
leva fossero gli stessi, nel 
mondo della pubblicità e nel 
mondo dello spettatore: la na­
tura, l'amore, il pulito, il bello ... 
Nascono forme di pubblicità 
sofisticate, che non si basano 
più sui meccanismi di identifi-

cazione, sul desiderio e sull'ar­
monia, ma sul conflitto, e sono 
realizzate con l'aiuto di testi­
monial che non incarnano più 
la bellezza, l'affidabilità, e - in 
certi casi - nemmeno la fedel­
tà al prodotto, ma che attirano 
proprio perché suscitano sen­
sazioni contrastanti, accendo­
no conflitti, risvegliano sopiti 
sensi di colpa (Oliviero Tosca­
ni), fanno sobbalzare sulla se­
dia. 

Come, in modi diversi, l'An­
dreotti innocente con faccia 
da colpevole, come il Del Pie­
ro bello ma discolo e inatten­
dibile. 

In ognuno dei due perso­
naggi il lettore avverte una 
doppia polarità, positiva e ne­
gativa: il senatore vecchio e 
saggio/l'immagine di un volto 
ambiguo, oscuro; il bel calcia­
tore/il cattivo studente. L'im­
magine non esprime un valore 
ma un conflitto di valori, non è 
placidamente statica - come 
le immagini patinate del clas­
sico Mulino Bianco - ma vio­
lentemente dinamica. Il pro­
getto non si ferma al testo -
verbale e non verbale -, alle 

sue denotazioni e connotazio­
ni, e neppure al contesto: inte­
ragisce con il paratesto, cioè 
con la realtà esterna. Un 
esempio è proprio costituito 
dallo spot pubblicitario del CE­
PU: la concorrenza ha reagito 
con un contro-spot, nel quale 
si contrappone lo studente 
"qualunque" allo studente Del 
Piero (otto esami l'uno, zero 
l'altro). Reazione imprevista? 
O sapientemente gestita? 

La domanda è simile a 
quella suscitata dalla vignetta 
del Diners Club: effetto voluto 
o non voluto? In realtà non c'è

.. una risposta giusta a queste 
domande: qualunque sia la ri­
sposta, è stato raggiunto l'o­
biettivo centrale, che era quel­
lo di creare dal nulla una con­
traddizione, un piccolo conflit­
to, sul quale richiamare l'at­
tenzione del sempre più di­
stratto lettore, per forzarlo a 
stupirsi, scandalizzarsi, magari 
irritarsi. Tutto, purché il letto­
re si fermi per un attimo sulla 
vignetta pubblicitaria. 

E chi si ferma è perduto: lo 
disse uno che di comunicazio­
ne si intendeva. 

STORIE DI TESTIMONIAL 
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Il piacere 
della 

CJ 

1. 

Fame di poesia? 

È cominciata dall'incontro con un testo (Lorenzo 
Renzi, Come leggere la poesja 1 ), alcuni anni fa, la 
mia riflessione sul modo di trasmettere a scuola un 
atteggiamento positivo nei confronti della poesia. 

Di quel libro mi affascinò in modo particolare 
l'idea che si dovesse riconoscere ai giovani un'in­
saziata fame di poesia e che il problema di "inse­
gnare" la poesia non fosse quello di creare un bi­
sogno, ma piuttosto di individuare gli stimoli giu­
sti per riportare tale appetito alla coscienza. 

Nei brevi appunti che seguono riporto sinteti­
camente l'esperienza di tre lezioni dedicate a fa­
vorire negli studenti un atteggiamento positivo 
nei confronti della lettura e dell'analisi di poesie. 
Il modulo è stato sperimentato in una classe 
Quinta Ginnasio. Un successivo modulo è stato 
dedicato allo sviluppo della comprensione delle 
caratteristiche della poesia attraverso l'analisi di 
testi. 

La metodologia di lancio e contrattazione del 
modulo, dato che mira essenzialmente a rendere 
desiderabile un prodotto, si è basata su un princi­
pio aziendale, noto come PUSH ("spingi") - SELL 
("vendi") - PULL ("tira"): 

1. PUSH: far sapere che un prodotto esiste;
2. SELL: renderne desiderabile l'acquisto;
3. PULL: rendere il prodotto disponibile ad ac­
quirenti diversi in contesti diversi.

Showroom 
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2. 

Che cos'è la poesia? 

Obiettivi 

1. 1 Evidenziare che la poesia è presente in am­
biti diversi e insospettati della vita (PUSH)

1.2 Rendere desiderabile l'accesso alla poesia 
creando curiosità e attesa (SELL) 

1.3 Proporre la poesia come oggetto godibile 
(PULL) 

Si tende a dare per scontato che un ragazzo com­
prenda istintivamente cos'è la poesia. A conti fat­
ti, direi che un bambino lo capisce, mentre un ra­
gazzo, diciamo di 14 anni, non lo capisce più. 
Ovvero, capisce che quella che ha di fronte è una 
poesia, ma lo capisce perché ne percepisce l'ico­
nicità, la estetica frammentazione della pagina 
con gli a capo frequenti, la brevità. on capisce, 
in generale, che cosa, al di là della forma, faccia 
di una poesia una poesia. Non capisce, poi, qua­
li siano i limiti del genere poesia, cioè cosa qua­
lifichi una struttura in versi come poesia piutto­
sto che come altro. Non capisce perché sia im­
portante leggere una poesia, soprattutto quando 
la percepisce come il prodotto di un volontario 
ermetismo che rende difficili concetti altrimenti 
semplici. 

Roberto Leopardi 
robertoleopardi@iol.it 

Come portare alla poesia dei ragazzi recalcitranti 



Il primo passo da fare per aiutare lo studente 
ad orientarsi nel poetico è dunque quello di pro­
porgli punti di vista nuovi dai quali rivedere tali 
posizioni. In questa fase non vale la pena di affi­
darsi alla filosofia estetica per spiegare cosa sia 
la poesia. Ho preferito dire ai ragazzi che, seb­
bene non tutto sia poesia, tutto potrebbe esser­
lo. Si fa poesia, insomma, tutte le volte che si ri­
conosce alla parola un valore che vada anche ap-

Lezione 1 

Alcune delle opere di letteratura che si potreb­
bero leggere a scuola si aprono con frammenti di 
ricordo legati all'affiorare della parola come ogget­
to "solido" alla coscienza del narratore rappresen­
tato da bambino. 

Per fare riferimento ad autori che avevamo già 
in vari modi conosciuto, ho letto in classe l'incipit 
del Ritratto dell'artista da giovane di James Joyce, 
in cui, sia pure in traduzione, si comprende l'inten­
sità della percezione del suono/parola per l'artista­
bambino Stephen Dedalus. 

A ruota ho letto un altro incipit, quello di Libe­
ra nos a malo di Luigi Meneghello3

, anch'esso te­
stimonianza della scoperta gioiosa e sacra del po­
tere della parola. Su tale testo, più semplice e d i ­
vertente, c i  siamo soffermati un po' di più e ho 
proposto ai ragazzi di provare a pensare, a casa, a 
come cantavano o recitavano loro, con quali magi­
ci strafalcioni testuali, le canzoncine e filastrocche 

e 

3. 

"Prof, ma cosa vuole dire?" 

Obiettivi 

2. 1 Precisare che una poesia, prima che essere
significato, è significante;

2.2 Segnalare luoghi e modi in cui si può fruire di 
poesia (PULL) 

Siccome i ragazzi talvolta sospettano che la poesia 
sia un genere difficile e potenzialmente inutile, è 

Showroom 

pena poco più in là del puro e semplice signifi­
cato, ovvero nei casi in cui il significante acqui­
sisca, di per sé, nella sua fisicità, un valore si­
gnificativo. 

Mi è parso quindi che in primo luogo si doves­
se recuperare la dimensione magico-sacrale della 
parola e lavorare su testi che, per loro natura, con­
sentissero di ritrovare quei meccanismi di affasci­
nazione perduti con l'infanzia2

. 

dell'infanzia (gli esempi li ho tratti al momento dal 
repertorio della mia figlia maggiore, fra cui da ri­
cordare: "La sveglia birichina / aalando la mattina", 
da cui si comprende che la sveglia, la mattina, aala, 
cioè produce un suono cristallino che si libra nel­
l'aria). 

Qualche cenno occasionale ho fatto ad altri testi 
letti dai ragazzi nel corso del biennio, fra cui Alice 
nel paese delle meraviglie per i giochi di parole, le 
parole-baule e i limerick; Alice dietro lo specchio 
per la poesia del Jabberwocky (in traduzione: "Era 
rombo e i fangagili chiotti / girascavano e suc­
chiellavano i pratiali / Tutti erano infoli e cenciopi 
/ E lo spirdito primaticio murpissi")4; Whitman, per 
gli elenchi di sostantivi dal suono esotico ("Chants 
of the prairies, / Chants of the long-running Mis­
sissippi, and down to the Mexican Sea, / Chants of 
Ohio, Indiana, Illinois, Iowa, Wisconsin and Minne­
sota ... "). 

preferibile presentarne all'inizio gli aspetti più di­
vertenti, quelli comunque più capaci di rendere 
evidente che la semplicità e la piacevolezza non 
impediscono alla poesia di essere tale. 

Un altro aspetto che mi importa sottolineare è 
che la poesia non è una complicazione di cose sem­
plici, ma una via per comunicare esperienze emo­
zioni e concetti non altrimenti esprimibili. 

Se esiste la poesia, se esiste in generale l'arte, è 
perché ci sono cose che solo così si possono dire, co­
se che non si accontentano della sintassi per pren­
dere forma. (Avrei desiderato, ma non ne ho avuto 
il coraggio, leggere ai ragazzi alcune pagine della 
terza delle Lezioni americane di Calvino5

, quella 
che, trattando dell'esattezza, sostiene che la lette­
ratura sia "la Terra Promessa in cui il linguaggio di­
venta quello che veramente dovrebbe essere"). 

IL PIACERE DELLA POESIA 
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4. 

Forma e contenuto 

Obiettivi 

4. 1 Iniziare a comprendere perché una poesia è
tale

4.2 Iniziare a comprendere perché una poesia 
piace 

Il rispetto degli studenti nei confronti della poesia 
è altissimo. Esso si manifesta soprattutto nello 
starne distanti. Ho cercato nelle lezioni preceden­
ti di riportare la poesia a un livello più amichevo­
le, più alla portata del lettore comune. A questo 
punto cerchiamo di capire cosa fa di una poesia 
una poesia, ma soprattutto cerchiamo di intuire 
perché la poesia ci dà delle emozioni. 

Non era importante, ovviamente, dare risposte 
definitive. Ho lasciato la maggior parte delle que­
stioni aperte limitandomi a raccontare qualcosa 
sul vissuto dell'artista, su come scaturisce la crea­
tività, sul fatto che per il poeta le parole sono par­
te integrante dell'emozione. 

CJ 

5. 

Il lavoro continua ... 

Al modulo introduttivo ho fatto seguire una serie 
di attività, sempre possibilmente leggere, nelle 
quali sviluppare i concetti che abbiamo discusso. 
In particolare abbiamo detto qualcosa su alcune 
semplici figure retoriche d'ordine e di significato, 
chiarendo che esse sono sempre un mezzo piutto­
sto che il fine del produrre poesia. 

Ci siamo esercitati nell'analisi di testi poetici 
individuando le figure retoriche con il semplice 
fine di scavare più in profondità. Abbiamo cioè 
usato la ricerca delle figure retoriche come pre­
testo per affezionarci un po' di più al testo: l'ana­
lisi deve essere la conseguenza di una curiosità, 
di un desiderio spontaneo e imperioso di capire 
perché quella certa poesia ci dà quella certa emo­
zione e di sperimentare se, penetrandola, essa sa-

Lezione 2 

Abbiamo letto alcune poesie che apparivano "poe­
sie" a prima vista, con gli a capo, le rime, e così via. 
Perché i ragazzi fossero facilitati nel concentrarsi 
sul suono piuttosto che sul significato, ho scelto te­
sti in cui il significato fosse di per sé assente o irri­
levante. 

Inoltre, pur avendo preparato una copia dei te­
sti per ciascuno, non l'ho distribuita, ma mi sono 
ingegnato di recitare. È vero che è più facile ascol­
tare se si può seguire un testo, ma questo, credo, 
danneggia irrimediabilmente il piacere acustico 
della parola, la percezione del suo peso e della sua 
rotondità. I testi scritti sarebbero serviti in una se­
conda fase per lavorarci sopra. 

Come prima cosa, lavorando in una classe di 
Verona, ho scelto una poesia in un dialetto affine a 
quello veronese, in modo che i ragazzi ne intuisse­
ro il significato, ma non appieno; non rimanessero 
cioè del tutto spaesati, ma neppure si sentissero 

Lezione 3 

Abbiamo esordito con la lettura dei testi prodotti a 
casa. È stato interessante notare che spesso le poe­
sie più "brutte" e sgangherate erano quelle che fa­
cevano ridere o discutere di più, quasi come se, 
poetando, l'errore, l'eccessivo, il forzato reclamas­
sero quella fetta di gloria loro negata nel sacrario 
del testo regolativo. 

La poesia più assurda ha conosciuto l'onore 
(dubbio) di essere pubblicata sul giornalino scola­
stico in forma di monito, credo, contro il consumo 
di sostanze stupefacenti. 

Vale la pena riportarla: 

Dentro un bosco cupo cupo, 

un figuro losco, 

con un brusco fusto, 

nel muschio di mosto 
un gufo frusta. 

Acclamazioni entusiastiche ha suscitato il se­
guente breve testo ermetico: 

Sale e scende le scale 
Il maiale 

recitato dall'autore con misurata pausa di suspen­
ce fra il primo e il secondo verso. 

Da questa esperienza derivano alcune conside­
razioni: 
• Scrivere poesie, anche senza regole ferree, non

è facile come sembra.

- .

H I 

I 

I 

I 

Il 
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abilitati a mettersi alla sequela del "cosa vuol di­
re". Ancora una volta mi ha soccorso Meneghello, 
con quella deliziosa raccolta di testi variamente ri­
mati riportati nell'appendice di Pomo Pere/'. 

La lettura ha raggiunto, almeno parzialmente, 
lo scopo di divertire e contemporaneamente far in­
tuire perché ci si diverte e come la disposizione 
oculata di parole qualsiasi possa produrre effetti 
giocosi, penetranti e profondi. Siccome, appunto, 
queste poesie non hanno un significato esplicito, è 
possibile godersele con la stessa deliziata noncha­
lance con cui si mangiano le ciliegie. E come le ci­
liegie, infatti, una ha tirato l'altra. Stesso effetto con 
le poesie di Toti Scialoja7

. 

Compito per casa: scrivere una poesia nella 
quale liberamente giocare con rime, assonanze, 
consonanze, ecc. senza rispettare regole metriche 
né strutture imposte. Andare a orecchio. 

• La parola magica sembra emergere per incan­
to e, quando si prova a convincerla a saltar fuo­
ri stando seduti a una scrivania, non ne vuole
sapere.

• La ricerca di effetti sonori ha danneggiato la co­
erenza logica del testo (che cos'è un muschio di
mosto?).

• Sentire recitare poesie dagli amici è molto di­
vertente, talvolta commovente.

• Toti Scialoja è più bravo di tutti.
Abbiamo poi discusso del come e perché la poe­

sia, anche questo genere di poesia, dia emozioni e, 
in generale, del perché si scrivano poesie. Essendo 
ormai abituati a lavorare in modo interattivo, l'u­
nica fatica che ho dovuto fare è stata quella di met ­
tere un po' di ordine nelle domande e nelle consi­
derazioni dei ragazzi. Ne riporto alcune: 
• Il poeta vive veramente i sentimenti e le emo­

zioni che esprime nella poesia o fa finta?
• Cosa spinge l'uomo a porsi domande e a cerca­

re di rispondervi con l'arte?
• Perché nelle poesie tendono a prevalere de­

scrizioni di sentimenti tristi e complessi piutto­
sto che altri (gioia, serenità ... )? Forse perché 
quei sentimenti sono più forti e persistenti? 

• I poeti scrivono poesie perché sono più sensi­
bili degli uomini comuni?

• Artisti si nasce o si diventa?

rà capace di darci sensazioni più sofisticate. 
Verso la fine dell'anno scolastico siamo giunti 

ad apprezzare diversi modi di fare poesia, ascol­
tando canzoni (De André e Dylan), recitando testi 
di poesia beat su una base di jazz, ecc. 

Due esempi: 

1. Abbiamo visto un video con diverse inter­
pretazioni di De André8

, con l'obiettivo di prende­
re un po' di confidenza con l'autore e con i suoi ri­
ferimenti culturali. Successivamente abbiamo 
ascoltato un paio di brani in audiocassetta, Il ri­
torno cli Giuseppe e Il sogno cli Maria9

, e abbiamo 
cercato di capire come la musica illumini il testo e 
viceversa. aturalmente ho scelto brani che si pre­
stassero facilmente a tale operazione. 

2. Tenendo come base musicale dei brani di jazz
degli anni Quaranta (Charlie Parker, Thelonious 
Monk) ho letto Autobiografia di Lawrence Ferlin­
ghetti10, prima in inglese (una piccola parte), poi in 
traduzione. Tale "esibizione" si collegava con un 
precedente modulo in cui avevo trattato della beat 
generation, dei reading di poesia e dello "scrivere 
bop"11 _ 

In conclusione, l'esperienza che ho descritto 
qui mi ha convinto che, se si utilizza un approccio 
"non aggressivo", è possibile indurre curiosità per 
la poesia anche in studenti poco motivati. La stra­
tegia vincente mi è sembrata quella della legge­
rezza, dell'accenno, che si sforzasse sempre di evi­
tare la sensazione di avere a che fare con pro­
grammazioni, didattica, verifiche ... 

1 L. Renzi, Come leggere la poesia, Il Mulino, Bologna 1987.
2 Sull'importanza della formazione della sensibilità poetica nel bam­
bino: R. Valentino Merletti, Racconti (c/i)versi, Moncladori, Milano 
2000, pp. 7-39. 
3 L. Meneghello, Libera nos a malo, Moncladori, Milano 1986, pp. 3-5.
• Traduzione cli T. Kemeny, in L. Carroll, Dietro lo specchio, Garzan­
ti, Milano 1978, p. I 57.
5 r. Calvino, Lezioni americane, Mondadori, 1vlilano 1993, p. 66.
6 L. Meneghello, Pomo pero, Mondadori, Milano 1988.
7 T. Scialoja, La mela cli Amleto, Garzanti, Milano 1984.
8 V. Mollica (a cura cli), Parole e Canzoni cli Fabrizio De André, Ei­
naudi, Torino 1999. 
9 F. De André, La buona novella, BMG Ricordi, Milano 1971. 
10 L. Ferlinghetti, Poesie, Lato Sicle Editori, Milano 1981, pp. 76-91.
11 J. Kerouac, Scrivere /Jup, Monùaùori, Milano 1996; E. Bevilacqua, 
Guida alla beat generation, Theoria, Roma 1994; E. Bevilacqua (a cu­
ra cli), Kerouac, Dylan, Ginsberg, Burroghs, Ferlinghetti e altri. Bat ­

tuti & beati. l Beat raccontati e/ai Beat, Einaudi, Torino 1996. 89 
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Una questione 
di 

sta,zzi denti 

CJ 

1. 

Aritmetica 
e Algebra 

La matematica I tormenta probabilmente i sogni
della maggioranza degli esseri umani scolarizza­
ti, infinitamente di più dell'italiano o della storia. 
Non capire una poesia o un'opera d'arte contem­
poranea crea meno insicurezza che non capire un 
problema come "Un mattone pesa un chilo più 
mezzo mattone. Quanto pesa il mattone?". Come 
ricorda Cesare Cornoldi, un'idea spesso associata 
alla matematica è che questa investa abilità in­
tellettive centrali, e pare accertato che le attribu­
zioni dei genitori in questo senso vengano tra­
smesse ai figli (come sente ripetere d'altro canto 
ogni insegnante nei colloqui con le famiglie). 

Una nicchia particolare di tali infauste me­
morie è riservata all'algebra elementare; peral­
tro, la letteratura internazionale nel campo del­
le ricerche sul suo apprendimento evidenzia la 
diffusione della crisi dell'insegnamento tradi­
zionale di questa disciplina. 

Una causa spesso insospettabile di alcuni fra i 
principali ostacoli cognitivi viene collocata in 
campo pre-algebrico: si tende a concentrare 
un'eccessiva attenzione sui processi di calcolo 

impedendo agli allievi di realizzare le esperienze 
necessarie al processo di generalizzazione e alla 

concettualizzazione delle strutture aritmetiche. 
In altre parole, il pensiero algebrico non vie­

ne costruito progressivamente come strumento e 
oggetto di pensiero parallelamente all'aritmetica 
ma dopo di essa, e viene esaltato soprattutto nei 
suoi meccanismi manipolativi. 

In questo modo l'algebra perde alcune delle 
sue caratteristiche essenziali di linguaggio adat­
to a descrivere la realtà e di strumento di ragio­
namento e di previsione attraverso la messa in 
formula di conoscenze o di ipotesi sui fenomeni e 
la derNazione di nuove conoscenze mediante le 
trasformazioni consentite dal formalismo alge­
brico. 

Ritengo, assieme ad altri, che non solo sia ne­
cessario modificare profondamente l'insegna­
mento dell'algebra, ma che sia anche opportuno 
tendere ad essa sin dalla scuola elementare, co­
minciando dall'individuazione delle concezioni 
didattiche più produttive per favorire un passag­
gio graduale dal pensiero aritmetico a quello al­
gebrico; fra le prime, quelle legate alle relazioni 
fra il linguaggio naturale e quello matematico, 
ben sapendo quanto sia stretto il rapporto tra la 
capacità di esprimere una proposizione nel lin­
guaggio naturale e quella di formularla in lin­
guaggio algebrico. 

In questo contributo intendo soffermarmi su 
alcuni di questi temi, utilizzando come spunto 
per la riflessione un'attività svolta in una secon­
da media che partecipa da due anni al nostro pro­
getto sulla didattica sperimentale dell'algebra. 

Giancarlo Navarra Riflettendo sul modo di calcolare dei ragazzi si 
scoprono integrazioni importanti tra linguaggio 
naturale e linguaggio algebrico 
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2. 

Linguagçio naturale 
e Linguaggio matematico 

Agli alunni viene presentato un disegno accompa­
gnato da una domanda: "Abbiamo rappresentato 
degli stuzzicadenti sopra una tavola. Quanti sono?". 

I 
-- -- -- --

1 
-- -- -- --

1 
-- -- -- --

1 
-- -- -- --

1 

Il compito è considerato facile e la risposta 
"49" si raggiunge in un tempo piuttosto breve. 

Si propone allora un seconda consegna: "Spie­
ga come hai fatto a trovare il numero 49", che di­
sorienta perché è allo stesso tempo semplice e 
complicata. Al termine del lavoro i protocolli ven­
gono confrontati e commentati collettivamente2, e 
si arriva a individuare due diverse modalità nel-
1' argomentazione, variamente integrate fra loro: 
una basata sul linguaggio naturale, l'altra sul lin­
guaggio formalizzato. 

• 7 alunni utilizzano esclusivamente il lin­
guaggio naturale,

• 5 alunni utilizzano esclusivamente il lin­
guaggio matematico,

• 8 alunni utilizzano entrambi i linguaggi.

Gli alunni del primo gruppo sviluppano tre
strategie3 : 

A
1
) contano tutti gli stuzzicadenti 

Es.: Ho trovato il risultato perché gli ho con­
tati uno a uno. 

A
2
) contano gli stuzzicadenti del contorno e 

poi quelli interni 
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A
3
) moltiplicano il numero di stuzzicadenti di 

una riga per quello delle righe, fanno altrettanto 
con le colonne e sommano i due prodotti 

Es.: Ho contato gli stuzzicadenti della prima 
fila orizzontale e lo ho moltiplicato per tutte 
le file orizzontale e poi ho contato gli stuz. 
delle file verticale e gli ho moltiplicati per tut­
te le file verticali poi ho sommato i risultati 
ed ho ottenuto 49. 

Gli alunni del secondo gruppo seguono la stra­
tegia A

3 
e la rappresentano con scritture simili: 

Es.: 5 x 5 = 25; ..J. x 6 = 24; 25 + 24 = ..J.9. 

Nel terzo gruppo compaiono tre strategie già 
classificate: 

A
1
) (su questa torneremo fra poco) 

Es.: 5 x 5 + ..J. x 6 = ..J.9. 
Per trovare jJ numero ho contato quanti stuz­
zkadenU c'erano nella 1a fila verticale (5) e 
poi ho visto quante volte si ripeteva (5) e le 
ho moltiplicate (5 x 5). Poi ho visto quanti ce 
n'erano nella 1a flla orizzontale (..J.) e ho visto 
quante volte si ripeteva (6) e le ho moltiplica­
te (4 x 6) e i prodotti delle due moltiplicazio­
ni le ho sommate assieme (25 + 24). 

A/ A
3 

) strategia mista. 

Per trovare il numero ai stuzzicaaenti ciel ret­
tangolo ho contato prima i stuzzicadenti del 
"lato minore" e poi li ho moltiphcati per i 
stuzzicadenti del "lato maggiore" per due vol­
te e poi ho aggiunto metà perimetro. 
axb+axb+a+b 

-------------

Riassumiamo le strategie: 

• A
1
) calcolo di tutti gli stuzzicadenti uno per 

uno: 3 alunni; 
• A

2
) calcolo degli stuzzicadenti del contorno e 

poi di quelli interni: 3 alunni; 
• A

3
) calcolo per file e per colonne: 13 alunni; 

• A/ A
3

) 1 alunno.

Prima di proseguire soffermiamoci su alcune
considerazioni a commento di questo primo seg-
mento dell'attività. 91 
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3. 

Differenza fra calcolare 
e rappresentare 

La prestazione implicita nella prima consegna 
("Quanti sono gli stuzzicadenti?") comporta l'in­
dividuazione di un risultato, e quindi chiede di 
calcolare: si colloca ad un livello cognWvo. La se­
conda ("Spiega come hai fatto") è più complessa 
perché è più difficile guardarsj mentre si calcola

che calcolare: si colloca ad un livello metacogni­

tivo. 

La difficoltà è evidente in un protocollo del ter­
zo gruppo (A/ A

3
) che contiene una incoerenza 

fra la spiegazione in linguaggio naturale e quella 
in linguaggio matematico (incoerenza percepita 
peraltro in modo approssimativo dall'alunna nel 
corso della discussione). 

Ho contato tutti gli stuzzicadenti. 

X 5 = 25· d- X = 2 . 25 + 2d- = :+. 

Il calcolo realmente effettuato dall'alunna è 
quello elementare descritto a parole (strategia 
A ); quello descritto subito dopo in linguaggio 
ai\tmetico è completamente diverso, ed è più or­
ganizzato (strategia AJ Con la prima consegna 
era prevalso il calcolo istintivo e meno impegna­
tivo (contare tutti gli stuzzicadenti uno per uno); 
con la seconda, al momento del passaggio alla 
rappresentazione simbolica del "guardarsi men­
tre si calcola", è subentrato un atteggiamento 
che potremmo definire più "rilassato". L'autrice, 
avendo già trovato il numero 49, ha ormai supe­
rato la preoccupazione principale e, nel "pensar­
si", ha attivato una stategia più complessa sen­
za rendersi conto di non aver rispettato la con­
segna. 

Ad un certo punto, per sbloccare la situazio­
ne, ho chiesto all'autrice di rappresentare in lin­
guaggio matematico il calcolo realmente effet­
tuato. Poiché né lei né i compagni mostravano di 
comprendere il senso della domanda, ho comin­
ciato a riempire la lavagna di numeri 1 sommati 
fra loro; la rappresentazione simbolica ha evi­
denziato in modo lampante la banalità della stra­
tegia e la sua efficacia momentanea (sarebbe del 
tutto inadeguata all'aumentare del numero degli 
stuzzicadenti). 
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1 + 1 + 1 + 1 + 1 + 1 + 1 + 1 + 1 + 1 + 1 + 1 + 1 + 

1 + 1 + 1 + 1 + 1 + 1 + 1 + 1 + 1 + 1 + 1 + 1 + 1 + 

1 + 1 + 1 + 1 + 1 + 1 + 1 + 1 + 1 + 1 + 1 + 1 + 1 + 

1 + 1 + 1 + 1 + 1 + 1 + 1 + 1 + 1 + 1 

Come parziale conclusione: la prima consegna 
punta all'individuazione del prodotto, cioè delle 
operazioni che consentono cli risolvere il proble­
ma la seconda all'individuazione del processo,

' 

cioè delle scritture che consentono di rappresen-

tare una manifestazione articolata del pensiero. 
el primo caso prevale l'aspetto djacronjco: i 

processi mentali del calcolo si svolgono sequen­
zialmente nel tempo (spesso vengono scanditi 
con il bisbiglio) e la soluzione emerge alla fine di 
un'azione. Nel secondo invece la dimensione 
temporale scompare: l'autore si astrae dal fare e 
si pone nella dimensione concettuale dell'indivi­
duazione della struttura dell'algoritmo che ha 
usato. Ritorneremo più avanti su questi concetti, 
che sono basilari per comprendere il passaggio 
da un modo di pensare aritmetjco ad un modo cli 
pensa re algebrko.

Ritorniamo ora alla descrizione dell'attività. 

IJ 

4. 

Confronto fra linguaggi 
e riconoscimento di strategie 

Mostro un quadrato formato da 60 fiammiferi e 
poi chiedo di commentare alcune espressioni arit­
metiche mediante le quali altri studenti più o me­
no della stessa età hanno descritto le loro strate­
gie (entrambi compaiono in un articolo del ricer­
catore inglese Dave Hewitt). 

I_ I_ I _ I _ I
_

I 
I _ I _ I _ I _ I

_

I 
I _ I_ I_ I _ I

_

I 
I_ I _ I _ I _ I

_

I 
I 1=1=1=1_1 

Gli alunni esaminano ogni frase con grande 
attenzione e la interpretano, da soli o attraverso 
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reciproci aiuti, individuando relazioni spesso dif­
ficili da individuare. Presentiamo ora alcuni 
esempi cli espressioni riportate nell'articolo con 
le relative spiegazioni dei nostri studenti. 

(a} 5 + 5 X 11 
Spiegazione: ognuna delle 5 colonne è forma­
ta da 11 stuzzicadenti, qujndj hanno calcolato 

5 x 11. Poi sono stati aggiunti gli uWmi cin­
que stuzzicadenti in verticale a destra. 

Aggiungiamo che gli alunni propongono di 
sostituire la scrittura originale con quest'altra: 
11 x 5 + 5, sostenendo che la modifica rende la 
scrittura più aderente alla loro spiegazione. 

{b) 3 x (3 x 5 + 1) + 6 + 6 
Spiegazione {laboriosa, richiede più interven­
ti successivi): ogni riga è stata vista come se 
fosse formata da cinque "C" (3 x 5) e da un ul­
timo fiammjfero verticale(+ 1); in questo mo­
do sono stati calcolati gli stuzzicadenti della 
prùna, della terza e della quinta riga (questo 
spiega il "3 x" injziale). Poi sono stati somma­
ti i 6 fiammifeà verticali della seconda riga(+ 
6) e quem deJJa quarta (+ 6).

(e) 4 X 5 + 2 X 4 X 5 
Spiegazione {l'espressione mette a dura prova 
lo spirito di osservazione degli alunni): 4 x 5

rappresenta il numero degli stuzzicadenti del 
contorno (qualcuno osserva che sarebbe stato 
più chiaro se avessero scritto 5 x 4); rimango­
no da calcolare 4 righe composte da 5 fiam­
mifeà orizzontali ciascuna e 4 colonne forma­
te da 5 fiammiferj verticali (2 x 4 x 5). Viene 
proposta una traduzione "più chiara" del ra­
gionamento: 5 x 4 + 5 x 4 x 2. Si riconosce che 
la strategia è uguale alla A

2
. 
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5. 

Verso la generalizzazione 

Lo sviluppo dell'attività continua con questo di­
segno: 

Si chiede di trovare il numero degli stuzzica­
denti e cli argomentare la strategia usando il lin­
guaggio matematico. È evidente l'impegno degli 
alunni nel tentativo di riconoscere nella nuova si­
tuazione agganci con quella precedente. Questa 
volta le modalità sono di due tipi: 

• 14 alunni utilizzano esclusivamente il
linguaggio simbolico;

• 6 alunni utilizzano entrambi i linguaggi.

Le scritture sono numerose (due terzi degli
alunni ne elaborano più cli una); molte vengono 
subito riconosciute come equivalenti e consento­
no di raggruppare le strategie: 

(cl) 18 alunni contano gli stuzzicadenti oriz­
zontali e quelli verticali e addizionano le due
somme:

Es.: 6 x 2 + 7 6 x 2 + 7 = a (6 + 6) + (6 + 1) 

(e) 4 alunni individuano in modi diversi le "C"
(come in (b)):

Es.: 3 x 6 + 1./. + 3 x 5 

(f) 7 alunni individuano le strategie più diverse:

Es.: (6 + .J.) + (3 + 6) 

6 X../. - 5 
-1-x 3 + 7 

4x3+2x3+1 

6x2+1x2+1+1+1+1+1 

Il confronto porta a osservare che alcune stra­
tegie sono più economiche, e che altre sono inve­
ce decisamente cervellotiche; gli alunni sono co­
munque molto soddisfatti perché pensano che l'o­
biettivo sia quello di ottenere quante più scrittu­
re possibili. Si chiede se la strategia cambiereb­
be nel caso che il numero degli stuzzicadenti fos­
se diverso; la risposta è che sì, la dovrebbero mo­
dificare, e alcuni affermano che sarebbero co­
stretti a reinventarla integralmente. 

Ci aspetteremmo che la discussione favorisse 
dei progressi negli alunni che hanno individuato 
la strategia (E), ma né gli autori né gli altri colgo­
no la loro importanza. 

Proponiamo allora un'ultima situazione, in­
troducendo un artificio che, in molti altri casi, è 
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risultato di grande aiuto: 

La striscia ha le stesse caratteristiche della 
precedente, ma una macchia nasconde una parte 
degli stuzzicadenti. Chiediamo se e come sia pos­
sibile esprimere comunque il loro numero. Gli 
alunni elaborano molte scritture {la maggior par­
te in linguaggio matematico, poche in linguaggio 
misto). Ecco alcuni esempi: 

Es.: 3 x 2 + 6 x 2 + a 
9+a+9 
9x 2+ X 
6x2 +7 = a 
3x2+3+x+3x2+3 
(3 + a+ 3) x 2 + -./- + a+ -./-
(5 + 3) + (6 + 3) + X 
a+b+c = n 
3x2+3+b+3x2+3 = 9x2+b 
17 + 1 + 1/2 + 1 
9 + 1/2 +a+ 9 

Ho contato gli stuzzicadenti della base ho 
moltiplicato per 2 ed ho aggiunto gli stuzzi­
cadenti verticali e ho aggiunro x, gli stuzzica­
denti coperti. 

Ho contato tutti i bastoncini che si vedono e 
anche quelli un po' coperti che sono in tutto 
20 e quelli coperti del tutto dalla macchia non 
si sà quanti sono: 1 O+ a+ 1 O. 

Man mano che l'elenco si delinea la diversità 
delle scritture viene accettata come un dato di fat­
to e le strategie vengono interpretate con com­
piaciuta curiosità. Emergono tante piccole verità 
locali: ognuno esibisce la sua. Il confronto con­
duce peraltro a concludere che la maggior parte 
delle equazioni è riconducibile a questa: 

18 + n 

Tutti i protocolli hanno quindi la medesima 
caratteristica, che costituisce anche il loro limite: 
il "numero misterioso" (rappresentato con una 
lettera) viene identificato con gli stuzzicadenti 
sotto la macchia che non si possono contare. La 
lettera compare sì nelle espressioni ma rappre-
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senta semplicemente un numero da addizionare 
ad aJtrj, e rimane muta di quello che potremmo 
chiamare il suo valore aritmetico aggiunto. Le 
scritture fissano i risultati di un'esplorazione se­
quenziale del disegno, che si traduce in strate­
gie basate su concatenazioni altrettanto sequen­
ziali di calcoli: prjma calcolo gli stuzzicadenti a 
sinistra della macchia, poi quelli a destra e infine 
aggiungo quelli sotto la macchia. La lettera entra 
quindi in gioco con una funzione opaca di signi­
ficati perché è legata ancora alla concretezza dei 
fiammiferi che non si possono contare, e quindi 
non apre prospettive concettuali inedite. Riemer­
ge l'archetipo del contare come litania; le varia­
zioni fra una scrittura e l'altra sono di tipo pura­
mente sintattico. Siamo in pieno pensiero arit­
meUco, anche se in alcune scritture compare 
l'embrione di un pensiero algebrico. 

Riproponiamo la scrittura (e) relativa al pro­
blema precedente e chiediamo di interpretarla fa­
cendo riferimento al relativo disegno: 

3 X 6 + 1 

Il confronto permette di capire che gli autori 
si sono costruiti una rappresentazione mentale 
del tutto originale del disegno che si ricollega tra 
l'altro all'espressione (b) degli studenti inglesi: 

Essi hanno "scomposto" la striscia in 6 "C", 
ognuna delle quali è formata da 3 fiammiferi, più 
l'ultimo fiammifero. Questi alunni, a differenza 
dei compagni, hanno intuito una regolarità, che 
rappresenta proprio una chiave di lettura alge­
brica del problema: quello che conta non è il nu­
mero degli stuzzicadenti, visibili o invisibili, ma 
la struttura della loro disposizione, ed è per que­
sto motivo che nessuna delle altre scritture rela­
tive al problema della macchia apre delle pro­
spettive. L'individuazione della struttura consen­
te finalmente il passaggio alla scrittura algebri­
ca, cioè alla sua rappresentazione in un linguag­
gio formalizzato: 

3 X n + 1 



Ecco il salto di qualità: la lettera non indica il 
numero degli stuzzicadenti che non si vedono, 
ma jl numero e/elle volte che la "C" sj àpete. 

e 

6. 

Verso una conclusione: 
pensare l'aritmetica 

algebricamente 

Le attività nelle quali bisogna scoprire le regola­
rità di una struttura sono preziose per la forma­
zione del pensiero algebrico, in quanto favorisco­
no il passaggio alla generaljzzazjone. L'alunno 
dovrebbe imparare ad allontanare da sé la preoc­
cupazione del risultato, e quindi della ricerca del­
le operazioni che consentono di ottenerlo, e rag­
giungere un livello superiore di pensiero: sosti­
tuire al calcolare il "guarclarsF' mentre si sta cal­
colane/o. È il passaggio dal livello cognitivo a 
quello metacognitivo al quale il risolutore ÙJter­
preta la struttura ciel problema. L'algebra diviene 
così un linguaggio per çlescrivere la realtà, e non 
solo: ne amplifica la comprensjone. Un processo 
di questo tipo avviene molto lentamente, per pro­
gressioni successive, attraverso un intersecarsi 
di continuità e di fratture fra un livello e l'altro 
della conoscenza. 

Ritengo che ci sia una forte analogia fra le mo­
dalità dell'apprendimento del linguaggio natura­
le e quello del linguaggio algebrico, e per spiega­
re questo punto di vista può essere utile ricorre­
re alla metafora del balbeWo. 

Il bambino, nell'apprendimento del linguag­
gio, si appropria poco alla volta dei suoi signifi­
cati e delle regole che lo supportano, che svilup­
pa gradualmente attraverso imitazioni e aggiu­
stamenti sino agli approfondimenti dell'età sco­
lare, quando imparerà a leggere e a riflettere su­
gli aspetti grammaticali e sintattici della lingua. 

ella didattica tradizionale del linguaggio alge­
brico si comincia invece privilegiando lo studio 
delle regole, come se la manipolazione formale 
fosse in qualche modo indipendente dalla com­
prensione dei significati. Si tende cioè ad inse­
gnare la sintassi dell'algebra trascurando la sua 
semantica. I modelli mentali propri del pensiero 
algebrico dovrebbero essere costruiti invece at­
traverso quelle che potremmo chiamare forme 
iniziali di balbeWo algebrko, a cominciare dalla 
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prima elementare, dal momento in cui il bambino 
comincia ad avvicinarsi al pensiero aritmetico. 

In altre parole: bisognerebbe potergli inse­
gnare a pensare l'arUmeùca algebrkamente. 
Tradizionalmente, invece, il pensiero algebrico 
non viene costruito progressivamente come stru­
mento e oggetto di pensiero parallelamente all'a­
ritmetica, ma successNamente ad essa, col ri­
sultato di rendere impossibile, di fatto, la costru­
zione di un ambiente che stimoli in modo anche 
informale l'elaborazione autonoma del balbettio e 
quindi l'appropriazione giocosa, sperimentale, 
continuamente ridefinita, di un nuovo linguag­
gio. 

La didattica tradizionale dell'aritmetica tende 
a favorire nell'alunno un abito mentale teso alla 
ricerca immediata degli strumenti (le operazioni) 
per l'individuazione della àsposta (il risultato); 
questo ricorda le finalità alle quali tende inizial­
mente il bambino, quando si serve del linguaggio 
per veder soddisfatti i suoi bisogni primah (fa­
me, sonno, piacere, ... ). Un piccolissimo esempio 
significativo: l'atteggiamento del quale stiamo 
parlando viene indotto quasi certamente anche 
dalla formulazione di consegne standard in pro­
blemi come questo: 

Su un ramo ci sono 13 corvi; su un altro ce ne 
sono 6. 
Calcola il numero totale dei corvj_ 

Col tempo, il bambino impara che il linguag­
gio verbale assolve anche a funzioni molto più 
ricche e diversificate rispetto all'iniziale soluzio­
ne dei bisogni; impara per esempio a descrivere 
la realtà, penetrando tra le infinite complessità e 
le contraddizioni delle sue strutture. Imparando, 
contemporaneamente, a conoscere se stesso, e 
quindi il funzionamento del suo pensiero. 

Qualcosa di analogo dovrebbe accadere con 
l'aritmetica e l'algebra. Lo sviluppo del pensiero 
aritmetico, caratterizzato da operazioni su nume­
ri noti, può provocare nell'alunno il formarsi di 
stereotipi alla lunga impossibili da estirpare, a 
causa dei quali lo studente si ingabbia nella ri­
cerca ossessiva del risultato numerico (il bisogno 
primario), impedendosi con ciò l'esplorazione di 
percorsi mentali diversi infinitamente più frut­
tuosi e stimolanti per la formazione di un pur em­
brionale pensiero algebrico (l'inte1pretazione e la 
descrjzione e/ella realtà attraverso il linguaggio 
matematico). 

UNA QUESTIONE DI STUZZICADENTI 
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Con questo obiettivo la consegna del proble­

ma precedente andrebbe riformulata consenten­
do anche in bambini molto piccoli delle riflessio­

ni riguardanti il se stesso che calcola ( con, in più, 
l'attivazione di competenze argomentative: 

Su un ramo ci sono 13 cor\'i; su un altro ce ne 

sono 6. 
Spiega come faj a troiare jl numero totale dei 

corl'i e oi calcolalo. 

Secondo noi questa prospettiva - l'algebra co­
me linguaggio, in un andirivieni continuo del 
pensiero dall'aritmetica all'algebra e viceversa -

1 I temi di questo articolo si collocano all'interno di un progetto di ri­
cerca sulla didattica dell'algebra nella scuola cli base iniziato nel 

1992 nell'ambito del GREM. Attualmente ( 1999/2000) esso coinvol­

ge più cli 700 alunni (78% della scuola elementare, 22% della scuola 

media). Negli anni scolastici 1998/99 e 1999/2000 è stato finanzia­

to come Progetto Complesso per la sperimentazione dell'autonomia 

scolastica. Dal 1999 il progetto rappresenta uno dei contributi ita­

liani ai lavori cli un Progetto Comenius del Programma comunitario 

europeo Socrates coordinato dal prof. Leo Rogers (UK). 
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1. 

Premessa 

È noto a tutti che i ragazzi sono esposti per ore, 
fuori della scuola, a film, video-clip, videogiochi, e 
fumetti. Si può supporre che, attraverso questi 
contatti, acquisiscano delle abilità "per immersio­
ne". È interessante domandarsi quali abilità, ma­
gari maturate in ambito scolastico, essi sono in 
grado di mettere in gioco - consapevolmente o no 
- davanti ai materiali visivi che peraltro predili­
gono e, contemporaneamente, osservare come, a 
forza di frequentare testi visivi, siano influenzate 
le loro prestazioni scolastiche di fronte a materia­
li narrativi verbali scritti. Queste considerazioni 
fanno da sfondo all'esperienza che qui in parte 
proponiamo 1• 

Le abitudini giovanili, infatti, prevedono conti­
nui spostamenti e "contaminazioni" tra i linguag­
gi e, benché note e "tollerate" nella scuola, non 
hanno forse ancora trovato sufficiente attenzione. 

é la considerazione dei vari linguaggi è suffi­
cientemente presente nelle pratiche didattiche che 
propongono, in misura ancora dominante, all'at­
tenzione e allo studio dei giovani materiali in pre­
valenza verbali. 

Il nostro sondaggio ha cercato di individuare, 
censire e comprendere gli scambi dei giovani tra 
mondo scolastico ed extrascolastico e osservare, 
dalla prospettiva dell'insegnante, le interazioni tra 
gli apprendimenti scolastici relativi a testi narra­
tivi verbali e la lettura, il consumo e la manipola-

zione nell'extrascuola di materiali visivi o caratte­
rizzati da linguaggi misti. 

È credibile che i giovani trasferiscano compe­
tenze acquisite a scuola su racconti per immagini 
o misti fruiti all'esterno (della scuola). Se si può
dunque ipotizzare che anche quel che si impara a
scuola sia utile nella gestione del proprio tempo li­
bero da parte degli alunni, è forse tempo di chie­
dersi quanto la scuola si possa avvalere di compe­
tenze o capacità di lettura di materiali visivi o mi­
sti maturate, magari spontaneamente, tra i giova­
ni grazie proprio al consumo diffuso e massiccio
di tali tipi di materiali.

Ci si può chiedere, inoltre, se e quanto i nostri 
giovani alunni utilizzano le loro competenze quan­
do passano dal ruolo di fruitori a quello di produt­
tori di testi, come sanno transcodificare un testo 
verbale scritto in un testo per immagini e, vice­
versa, passare da un testo visivo, per esempio un 
film, a un testo narrativo scritto rispettando le vi­
cende narrate nel testo di partenza. 

I problemi che abbiamo segnalato sono molto 
complessi e possono comportare il rischio di ri­
sposte generiche difficilmente, utilizzabili come 
guida per l'individuazione di strategie didattiche 
mirate. Abbiamo perciò osservato come i giovani 
risolvono, nei lavori di transcodifica proposti, le 
dimensioni spazio-temporali presenti nel testo di 
partenza e le forti correlazioni tra questi elementi 
e gli altri elementi testuali. 

Sono state proposte, in successione temporale, 
due prove: 

• la transcodifica di un racconto da linguaggio
verbale in altri linguaggi, anche mescolati, a

Pinella Depau 
pinella.depau@tiscalinet.it 

M.Teresa Lecca
vargin@tin.it 

Luisa Milia 
luisamilia@iol.it 

In che modo i giovani transcodificano un 
testo scritto in uno per immagjni e 
viceversa.? Una ricerca del GJSCEL 
Sardegna 
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scelta degli alunni: agli studenti delle superio­
ri è stato assegnato Trentanove (dalla raccolta 
Centuria, di Giorgio Manganelli); agli studenti 
della scuola media TUanfo (da Il sistema peho­
dico di Primo Levi). Nella consegna (cfr. 
appendice) era prevista la possibilità cli pro­
gettare: in questo modo abbiamo voluto lascia­
re spazio a un processo formativo (quello della 
progettualità, appunto) che, anche quando esi­
stente, non è assunto nella scuola abbastanza 
consapevolmente; 

• la trasposizione di un filmato comico, Buon
Natale, Mister Bean!, in un racconto espresso
in linguaggio verbale. Gli studenti hanno visto
il film e si sono divertiti molto, sia i ragazzi
più giovani che quelli più adulti.

Presupposto importante è stato il legare forte­
mente il lavoro alla motivazione, fuori da ogni ob­
bligo scolastico (e infatti non era prevista alcuna 
forma di valutazione delle prove). Sul piano lin­
guistico/cognitivo le due consegne implicavano 
operazioni differenti, comunque per entrambe gli 
alunni dovevano lavorare autonomamente e non 
guidati. 

IJ 

2. 

Tanti linguaggi per un racconto 

La prima prova puntava sulla capacità di lettura e 
comprensione, sia globale che analitica, e chiede­
va agli alunni di mettere in gioco strategie cogni­
tive e linguistiche piuttosto complesse. Ci interes­
sava capire come il senso del racconto venisse col­
to (e magari liberamente reinterpretato) e quali 
scelte i ragazzi avrebbero fatto fra i possibili lin­
guaggi; soprattutto ci interessava (e ci incuriosi­
va) osservare, nella resa delle istanze narrative, la 
rappresentazione di spazio e tempo, intesi sia in 
senso proprio che in senso metaforico. 

Il senso dei racconti è stato colto, raramente si 
sono verificate difficoltà cli interpretazione; anzi, 
anche fra i più giovani sono presenti interpreta­
zioni personalmente rielaborate, qualche volta ori­
ginali. 1on faremo qui un _resoconto sulle scelte 
operate dagli alunni; vogliamo però sottolineare 
che è stata offerta una gamma molto ampia di pos­
sibilità, proprio per dare un messaggio di apertu­
ra a qualunque linguaggio i ragazzi volessero spe­
rimentare. E bisogna dire che i materiali offerti 
dalle prove esprimono ricchezza di interpretazioni 

e di scelte, oltre che di approcci. Spesso in modo 
consapevole, dato che c'è persino un alunno, L.M., 
che segnala a fianco alle sue vignette "scorrimen­
to da destra a sinistra" (con un'inversione di dire­
zione che si richiama ai fumetti giapponesi) e si 
firma ironicamente - parodiando la Paramount 
Pictures e giocando col suo cognome tipicamente 
sardo - "Paramura Pictures". 

È interessante la capacità dei ragazzi di produr­
re o progettare autonomamente testi in così breve 
tempo (due-tre ore complessivamente). Tanto più 
che spesso la progettazione ha riguardato linguag­
gi misti che mettono in gioco competenze di vario 
tipo: ad esempio video-clip, testo teatrale, testo mu­
sicale, canzone composta da testo + musica, ecc. 

La vastissima gamma di opzioni rendeva diffi­
cile classificare in dettaglio tutti i linguaggi scelti 
dagli alunni (senza contare la nostra soggettiva 
difficoltà nel "leggere" testi espressi in linguaggi 
per i quali nessuna di noi possedeva competenze 
specifiche); ci siamo perciò lasciate guidare nella 
comprensione da alcuni parametri come ogget­
to/progetto per la procedura di transcodifica, e 
analitico/sintetico per l'approccio alle situazioni e 
agli eventi. 

Gli alunni della seconda media hanno prodot­
to solo testi catalogati come oggetto (20 su 21) e 
tale scelta è prevalente anche in prima e seconda 
professionale; gli studenti più adulti ( e quelli cli V 
ginnasio) si mostrano più propensi a cimentarsi 
con forme più complesse, che richiedono una pro­
gettualità più specifica. 

Quanto all'approccio analitico/sintetico2 sem­
bra che prevalga il primo, con l'eccezione della se­
conda media che, forse per ragioni di età, esprime 
una tendenza più marcata a una visione globale. 

Relativamente al modo di trattare lo spazio e il 
tempo, già una prima lettura dei testi ha fatto 
emergere i criteri di conservazione/variazione (ri­
spetto all'ordine spazio-temporale del testo di par­
tenza) e di precisione/genericità dei segnalatori. 
Varie le scelte relative a spazio aperto/spazio 
chiuso, arredato/non arredato e spazio fisico/spa­
zio mentale. In tutte le classi, medie e superiori, 
abbiamo rilevato la tendenza a conservare l'ordine 
spazio-temporale proposto nel testo di partenza, 
mentre l'arredo e l'organizzazione spaziale risul­
tano in genere più ricchi e articolati. 

ella transcodifica delle classi delle superiori 
prevalgono gli spazi aperti e l'interazione chiu­
so/aperto, dove il chiuso è rappresentato dalla ten­
da o dalla casa del comandante (non presente nel 
testo di partenza), spesso arredata con sedie, ta­
volo, una carta geografica appesa alle pareti e per-



sino tende alla finestra, bottiglie, bicchieri e un va­
so di fiori. Appare chiaramente che lo spazio chiu­
so è il luogo del potere. 

Lo spazio aperto è limitato da filo spinato e bar­
riere fisiche, ma anche arredato con elementi pae­
saggistici assenti nel testo di riferimento, che tal­
volta si propongono come stereotipi (luna, cielo 
stellato, cielo nuvoloso, alberi, cespugli, fuoco ac­
ceso, colline sullo sfondo ecc.) ma che assumono 
comunque anche un valore funzionale per la de­
terminazione del tempo: notte, passaggio dal cielo 
scuro della notte al cielo azzurro del mattino, fuo­
chi accesi, colore giallo alle finestre vs colori grigi 
dello sfondo, torri merlate con orologio ecc. 

A proposito di stereotipi, sarebbe interessante 
fermarsi a considerare quelli sulla guerra. In que­
sta sede si può solo notare brevemente come ste­
reotipi relativi al tempo della storia (che da molti 
ragazzi è ambientata nella prima guerra mondiale 
o alla fine della seconda) si intreccino ad altri re­
lativi alla figura del comandante (rappresentato
con tratti da ufficiale tedesco o giapponese, con
tratti da Rambo ecc.).

Una specifica attenzione abbiamo riservato allo 
spazio mentale, rappresentato con efficacia da par­
te di alunni di tutte le età: non solo i fumetti e i di­
segni, ma anche i testi classificati come progetto 
offrono espressioni virgolettate che vogliono tra­
smettere il pensiero dei protagonisti o che trasfe­
riscono magari in forma di dialogo quelle che ven­
gono interpretate come emozioni o intenzioni dei 
personaggi. el racconto di guerra sono spesso in­
trodotte immagini di donne e bambini, a rappre­
sentare la nostalgia dei soldati e la gioia di poter 
tornare finalmente, a guerra finita, dai propri cari. 

In seconda media, dove i ragazzi hanno lavo­
rato su Titanio di Primo Levi, la rappresentazione 
del punto di vista della protagonista attraverso gli 
oggetti che suscitano la sua curiosità sembra crea­
re una comunicazione diretta fra spazio fisico e 
spazio mentale. 

Interessante l'interpretazione/ricostruzione di 
Lucia che, nel suo fumetto, rappresenta la com­
plessità dell'intrecciarsi di emozioni, pensieri, pa­
role, immagini della mente nella protagonista Ma­
ria, la cui figura viene accompagnata da tre "nu­
volette": Maria, equivocando le parole dell'im­
bianchino, crede di sentire "Ti taglio" e pensa (te­
me) che significhi "Ti taglio la lingua" (prima nu­
voletta) e, mentre esplicita in parte la sua paura 
chiedendo "Mi tagli che cosa?" (seconda nuvolet­
ta), materializza la paura stessa nell'immagine 
mentale di una mano che impugna un coltello 
(terza nuvoletta). 
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Relativamente al tempo, sono state offerte di­
verse prove significative in termini di variazione 
dell'intreccio (Sara, seconda professionale, produ­
ce un talk-show, in cui introduce personaggi in­
ventati mentre le vicende di Trentanove diventano 
contesto). Spesso, nei lavori che utilizzano un lin­
guaggio visivo, le scansioni temporali sono rappre­
sentate attraverso indicatori spaziali, come la rap­
presentazione di uno spazio via via diversamente 
arredato e osservato secondo prospettive diverse. 

Le scelte operate - sia a livello tematico che 
spazio-temporale che di pianificazione testuale -, 
nonostante qualche ingenuità, ci fanno pensare 
che anche gli studenti più giovani abbiano una 
certa consapevolezza del loro ruolo di narratori, 
che gestiscono in genere con sicurezza e certa­
mente con piacere. Più complesso e variegato è 
forse, come vedremo, l'approccio narrativo nella 
seconda prova. 

Cl 

3. 
Dal film al racconto scritto 

A tutte le classi è stato proposto lo stesso film, Buon

Natale, Mister Bean!, quarto episodio di una nota 
serie che si basa sulla mimica facciale del protago­
nista. La stretta relazione tra gli episodi ha reso dif­
ficile una riduzione rispetto alla durata del film (30 
minuti); la scelta è stata lasciata ai ragazzi3

. 

Ci siamo chieste quali operazioni logiche, se­
miotiche e comunicative si mettano in gioco nella 
traduzione dal testo filmico al racconto scritto: ca­
pire/interpretare la storia del film, cioè coglierne 
l'atmosfera, tradurre in parole la mimica facciale, 
esplicitare azioni e comportamenti del protagoni­
sta e degli altri personaggi, immaginare/attribuire 
pensierijfrasijcommenti, stabilire le connessioni 
tra gli episodi e le sequenze del filmato, e quindi 
manipolare spazio e tempo. 

È sembrato rilevante anche osservare se i ra­
gazzi avrebbero ricostruito il racconto seguendo 
lo schema narrativo del film o elaborandone uno 
proprio. Certo non sarebbe stato facile mantenere 
il taglio umoristico anche nel proprio prodotto. Ab­
biamo pensato che avrebbero sviluppato il rac­
conto intorno a ciò che ricordavano meglio o che 
ritenevano più importante, ci è quindi sembrato 
utile vedere a quale episodio essi avrebbero dato 
la preferenza o la precedenza. Il più gettonato è il 
primo, cioè quello che riguarda la ricerca di ad­
dobbi natalizi e l'interazione col presepe, nel gran- 99 
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de magazzino di Harrods; seguono il tentativo di 
preparare il tacchino per il pranzo di atale; la 
confezione dei regali natalizi per sé, per l'orsetto e 
il topolino di casa; e infine lo scambio dei doni con 
la "fidanzata"4.

ella lettura dei testi è stato fin qui privilegia­
to il livello delle macrostrutture narrative che ri­
vela capacità più complesse, e adottato il criterio 
dell'efficacia narrativa, cioè la capacità di suscita­
re interesse mediante una buona organizzazio­
ne/allestimento spazio-temporale degli episodi e 
una prospettiva topicalizzante, in altre parole l'as­
sunzione di una voce narrante. Non è solo questo, 
ovviamente, e gli stessi alunni hanno fornito indi­
cazioni non banali ponendosi materialmente di 
fronte al problema, come Mattia, quarta liceo: 

Che cosa ne verrà fuori? È un ostacolo troppo gran­
de senza una dovuta preparazione! ... non ho mai 
letto autori "comici" e ... se alla fine ne viene fuori 
un racconto drammatico? 

Milena, quarta superiore, indica lo scarto tra il 
visivo e il verbale nella consapevolezza di chi si 
accinge a passare da un codice all'altro: 

Questo racconto è basato sulla goffaggine e infan­
tilismo cli Mr Bean che, pur essendo un bambino, 
si trova imprigionato in un corpo eia adulto; e con­
clude con un'autovalutazione: Questo racconto è 
privo cli comicità; è assolutamente impossibile ri­
produrla poiché il divertente in tale film sta nel fat­
to che non ci sono grandi dialoghi ma solamente 
musiche come sottofondo. 

Matteo, stessa classe, si immedesima invece 
facilmente nel ruolo di narratore e crea una voce 
narrante che vede, interpreta, commenta, crea at­
tesa, individua stereotipi, focalizza l'attenzione an­
che sui personaggi marginali: 

[Mr Bean] senza indugio si lancia sulle palle eia ad­
dobbo, ma mantiene un'espressione dubbiosa e si 
trova nell'imbarazzo della scelta; una è bella, è cli 
plastica l'altra è lucente, di vetro. Prova a pesarle 
ma non conclude molto da questa forma di giudizio. 
Chissà quale rimbalza meglio, pensa, e senza esita­
re le scaraventa al suolo, e scopre che solo una rim­
balza. Sarà quella l'oggetto del suo primo acquisto. 

on sono stati rilevati casi di non comprensio­
ne degli episodi. Ma gli scritti della seconda me­
dia più che racconti appaiono resoconti o riassun­
ti, in quanto i ragazzi non hanno assunto una pro-

100 spettiva di narratori, restando spettatori-descrit-

tori che, avendo tutti condiviso la visione dello 
stesso filmato, ne possono scrivere facendo riferi­
mento a molti impliciti, proprio come si fa al di 
fuori della scuola. 

Anche nella seconda classe del professionale 
sono presenti resoconti/riassunti più o meno arti­
colati, mentre nella quinta ginnasio e nel triennio 
i racconti prevalgono sulle altre forme, 32 contro 
18. ei racconti prevale la voce narrante esterna
ed esplicita e talvolta con indiretti liberi in pre­
senza di una voce narrante esterna, che parla da
punti di vista diversi.

Quanto alla resa degli elementi spazio/tempo­
rali, nei lavori della seconda media c'è un com­
plessivo controllo grammaticale dei tempi verba­
li, una corretta articolazione in avanti e indietro 
del tempo; in pochi c'è il presente narrativo e qual­
che soluzione sintetica felice per rendere situa­
zioni complesse. 

Sono esplicite le segnalazioni dei tempi in cui 
avvengono i singoli episodi: è mattino, la vigilia di 
Natale, oppure dei momenti di rottura del fluire 
della trama: ad un certo punto ... , alla fine, o anco­
ra: si fece quasi Natale. 

C'è una segnalazione continua degli spazi 
esterni e interni, che vengono adeguatamente no­
minati; talvolta la segnalazione è esasperata: Ric­
cardo, "Londra che si trova esattamente in Inghil­
terra", o Valentino, "Questo film è stato filmato in 
Londra (Inghilterra)", o presenta dei capovolgi­
menti per cui il grande centro commerciale di­
venta un negozietto, oppure Londra diventa una 
cittadina. Tranne pochi casi le categorie spaziali e 
temporali sono utilizzate con appropriatezza ed ef­
ficacia. 

In generale i ragazzi hanno rispettato i tempi 
e gli spazi presenti nel film, producendo descri­
zioni dove la dimensione del tempo dominante è 
quella della successione lineare con qualche cen­
no di contemporaneità: non rendono gli equivoci, 
i colpi di scena, la rottura delle aspettative, la cat­
tiveria del protagonista, e risultano generalmente 
privi di narratività e di comicità. 

Le prove delle fasce superiori sono ricche e va­
rie, escluso qualche caso. In particolare si nota l'u­
so preponderante del presente "immediato" per un 
racconto in presa diretta, spesso accompagnato a 
forme del passato in una narrazione articolata su 
vari piani (del resto la presentificazione è molto 
diffusa anche nel sociale, in tv, nella comunica­
zione e-mail e chat), e solo in qualche caso la pre­
valenza dei tempi passati. Si nota anche l'uso del 
presente senza variazioni e senza aspettualizza­
zione dei processi. 
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Creano un certo dinamismo le variazioni ri­
spetto all'ordine delle sequenze del film, special­
mente nelle narrazioni che operano una forte ri­
duzione, come quella di Francesca, quarta classe: 

dopo aver vinto un tacchino, diretto una banda mu­
sicale e acquistato il regalo per la sua "fidanzata", 
torna a casa dove si accinge a spedire le cartoline 
natalizie a ... sé stesso! 

Qualche osservazione sulle abilità di lessica­
lizzazione. Poche, nella scuola media, le caratte­
rizzazioni del personaggio o le espressioni che im­
plicano un giudizio, e per lo più le troviamo negli 
scritti che tentano un racconto. Tiziana in apertu­
ra: "Questa è la storia di un signore un po' pazze­
rello", e Riccardo: "Un uomo cli nome Bean, un ti­
po molto vivace". 

Sono invece numerose e ricche nelle successi­
ve fasce cli età e indicano un punto cli vista piutto­
sto vario. e abbiamo osservato alcune che rimar­
cano l'atteggiamento infantile ( con sguardo da 

bambfoo) o la caratterizzazione fisica ( è basso e 
tozzo, occhi espressjvi) e la comicità ciel protago-

1 Alla elaborazione ciel lavoro hanno partecipato Pierluisa Casti­

glione, Rosanna Depau, Vannina Puclcla, Giusi Tamponi, e P. Depau, 
M.T. Lecca e L. Milia che ne hanno curato la presente redazione.
Tutte fanno parte del GISCEL Sardegna.
2 Abbiamo chiamato sintetici, con una certa audacia linguistica, i 

fotografie 
disegni 

nista (la sua generosa simpaUa diverte mo}tj, me 
compreso). Altre implicano un giudizio morale o 
un sentimento cli compassione (si foventa un ge­
nfale stratagemma/meschino imbroglio), oppure 
segnalano un atteggiamento paternalistico Ul no­
stro amico; il nostro eroe) o ironico (noto genti­
luomo inglese). 

La nostra ipotesi era che l'esposizione a tanti 
stimoli, fuori della scuola, desse la possibilità di 
acquisire abilità e competenze che non sempre 
vengono stimolate e valorizzate a scuola, e non 
sempre i ragazzi stessi sanno mettere in gioco. I 
ragazzi hanno partecipato alle prove con piace­
re, talvolta con entusiasmo, fino a restare in clas­
se oltre l'orario per poterle realizzare; hanno pro­
dotto lavori cli grande ricchezza ed efficacia, per 
i quali hanno messo in gioco una notevole quan­
tità cli tecniche "per fare" (e per dire) e abilità 
narrative non banali; hanno assunto un ruolo at­
tivo, eia protagonisti, che ha consentito loro cli ac­
quisire consapevolezza delle proprie capacità e 
competenze. Tutto questo ha rafforzato la nostra 
iniziale convinzione che valga la pena di conti­
nuare. 

lavori in cui prevale una visione d'insieme e analitici quelli che si 

occupano di più piani e/o li rappresentano più in dettaglio. 
3 Si veda la consegna in appendice. 
• Poiché non si può qui dare conto degli episodi del film, senza dia­

loghi e voci narranti, se ne consiglia la visione.

1. Consegna per la prima prova

Leggi due o più volte il racconto. 
Fermati per qualche minuto a pen­
sare. Accogli immagini, emozioni, 
sensazioni che il racconto ti ha su­
scitato. Riproponi ora il racconto in 
forma diversa: 

film, muto o sonoro 
testo teatrale 
videogioco 

2. Consegna per la seconda prova

Segui con attenzione il filmato e ri­
proponi il racconto filmico nella for­
ma del racconto scritto, facendo in 
modo che sia comprensibile e inte­
ressante anche per chi non ha visto 
il film. Puoi scegliere, se vuoi, di rac­
contare anche solo una parte. • puoi utilizzare tutte le tue espe­

rienze, interne ed esterne alla 
scuola 

• puoi esprimerti nella maniera a
te più congeniale (eviterai ovvia­
mente il racconto scritto).

Puoi scegliere uno o più linguaggi, 
anche mescolandoli fra loro (da 
quello delle immagini a quello musi­
cale a quello gestuale ... ). Potresti 
servirti ad esempio di: 

fumetti 
immagini con didascalie 

sceneggiatura per un film 
video-clip 
balletto 
canzone 
brano musicale 
racconto televisivo 
racconto radiofonico 
poesie 
altro. 

N.B. Se per motivi pratici non puoi 
realizzare il passaggio dal linguaggio 
verbale a quelli da te preferiti e scel­
ti, descrivi quello che ti piacerebbe 
realizzare in modo che chi ti legge 
possa immaginarselo con chiarezza. 

IL TESTO CHE SI GUARDA 

101 



■ 

Parole che si 
• 

accorciano, 
l)iJrole che si 
allungano 
11 tempo della scuola ha pre­
so velocità. Se le lancette 

che lo segnano sono le paro­
le, a guardarle girare sembra­
no impazzite. Un anno fa ave­
vo provato a seguire la storia 
recente della scuola conside­
rando alcune parole-chiave 
( curricolo, didattica breve,

modulo, crediti-debiti ... ): a di­
stanza di dodici mesi, quelle 
parole mi sembrano secolari 
e la storia pare aver voltato 
pagina. 

Ad esempio: nella lingua 
con cui si parla di scuola -
nei documenti ufficiali del Mi­
nistero, nella tanta carta dei 
tanti corsi di formazione o di 
aggiornamento, nelle pagine 
sindacali, nella stampa scola­
stica semiclandestina - gli 
acronimi sono sempre più 
numerosi. 

L
'acronimo più rumoroso è
POF: sulla parola e sulla 

cosa si sono applicati nei pri­
mi mesi dell'anno scolastico 

Valter Deon 

valterdeon@tin.it 

1999-2000 gli insegnanti del 
Paese. Non è una bella paro­
la, anzi ... Il POF è ... il PEI degli 
anni 2000. Nella logica del­
l'accelerazione, in queste 
nuove parole sono però spa­
riti i puntini: i tempi degli 
OO.CC. (gli Organi Collegiali 
degli anni Settanta) sono lon­
tani. Sciolto, e letto senza 
farsi trascinare da suggestio­
ni onomatopeiche, POF signi­
fica "Piano dell'Offerta For­
mativa." Col POF in mano, i 
quasi DS (Dirigenti Scolastici, 
in attesa di finire il corso di 
formazione affidato ad Asso­
ciazioni temporanee di im­
presa: temporanee giusto il 
tempo per finire il corso) nel 
mese di gennaio - mese del­
le iscrizioni - si sono presen­
tati ai genitori degli alunni e 
hanno illustrato i termini del 
contratto formativo. In altre 
parole, ciascun DS ha messo 
sul tavolo le intenzioni della 
propria scuola o, in termini 
più coerenti con la logica pre­
sente, l'offerta della scuola. 

Il POF è emerso per le ra-

gioni che ho appena detto; 
ma - a cercarne - di acroni­
mi se ne trovano a non finire. 
UFC è l'Unità Formativa Capi­
talizzabile; PSTD è il Pro­
gramma di Sviluppo delle 
Tecnologie Didattiche, da 
non confondere col PNI, Pia­
no Nazionale Informatico di 
qualche anno prima. 

Il capitolo dei Progetti è

un altro bel giardino di acro­
nimi. Nel POF possono entra­
re progetti di singole scuole o 
Progetti ministeriali ai quali le 
singole scuole possono ade­
rire: MUSE, ad esempio, è un 
Progetto della Direzione ge­
nerale per l'istruzione ele­
mentare, fatto in collabora­
zione col CEDE, per l'uso de­
gli strumenti multimediali per 
la formazione e l'autoforma­
zione dei docenti sui temi 
dell'educazione musicale. 
SeT è l'ultimo, se ho fatto be­
ne i conti: è un progetto lar­
go, che si propone giusta­
mente di dare un colpo di ac­
celeratore all'educazione 
scientifico-tecnologica in cri-



si da tempi remoti. Qui si può 
sorvolare sul nome per ap­
prezzare la sostanza e le in­
tenzioni. Sui Progetti basta 
questo: chi voglia, può sfo­
gliare i documenti ministeria­
li o partecipare a una riunio­
ne dei NPSA (Nuclei Provin­
ciali di Supporto all'Autono­
mia) per capire che ... capire è
sempre più difficile. 

RETE è un altro Progetto 
ministeriale; e sulle reti si so­
no moltiplicati gli acronimi 
più fantastici: il luogo solleci­
ta. TIR'96 è un corso per tu­
tori in rete; T&D'96 è il corso 
"Telematica e Didattica"; 
CGAR'97 il corso per Coordi­
natori e Gestori di rete. 

Gli acronimi che mi hanno 
colpito di più li ho trovati in 
due cassette con cui ho fatto 
"autoformazione", come da 
istruzioni ricevute nel corso 
per i DS: ho scoperto che gli 
studenti, che vengono a 
scuola per imparare, non so­
no più persone con una di­
gnità, ma SA (Soggetti in Ap­
prendimento); e che quel che 
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apprendono non sono pi-ù 
materie o contenuti, ma OC 
(Oggetti Culturali). Il DS di 
domani dirigerà la sua scuola 
attento che i DOC (Distribu­
tori di OC: DOC non è ancora 
attestata, ma la logica porta 
a immaginarla prossima) dia­
no ai SA degli OC al passo 
coi tempi. Anche i nostri si­
stemi di fonazione dovranno 

· adattarsi: bisogna proprio di­
re che le parole cambiano le
cose.

B
isogna dire però che la
medaglia ha il suo rove­

scio: questi acronimi nasco­
no per lo più da un allunga­
mento dei sintagmi e da una 
accresciuta, artificiosa com­
plicazione della realtà e dei 
suoi nomi. Se una persona 
che insegna ad altre a scrive­
re in ambiente universitario si 
chiama "consulente tecnico­
linguistico per un corso di 
assistenza all'autoapprendi­
mento di scrittura in lingua 

italiana su persona! compu­
t!?r", è giocoforza che la lin­
gua e i parlanti si difendano e 
accorcino le parole e i tempi 
per dirle. 

L'altra faccia della lingua 
con cui oggi si parla di scuola 
è appunto la complicatezza: 
sparite dal lessico d'uso le 
parole della tradizione - edu­
care, insegnare, formare ... , e 
le parole che facevano riferi­
mento all'umanità di chi inse­
gna, di chi apprende e di chi 
lavora nella scuola: studenti, 
insegnanti, bidelli ... - lo spa­
zio risulta aperto a "promuo­
vere l'avvio di una sperimen­
tazione organica dell'autono­
mia didattica e organizzativa 
delle istituzioni scolastiche 
che superi la logica della pro­
gettazione per ambiti separa­
ti dell'organizzazione scola­
stica" (dalla premessa al 
D.M. n. 111 del 22.4.1999).

Queste logiche linguisti­
che, ma non solo linguistiche, 
portano a prendere sul serio 
il vuoto e a confonderlo col 
pieno. 

PAROLE 
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Un coi rettore 
scorretto 

• 

1. 

Qualche proposta inaccettabile 

Quando qualche mese fa ho cambiato computer e 
sono entrata in possesso cli un Pentium II 400 MHz 
superattrezzato, sapevo che era ben più ricco cli 
possibilità operative cli quello che stavo smettendo. 
Tra l'altro, il computer monta il nuovo programma 
cli scrittura WinWorcl, che, tra i nuovi servizi che 
offre ha anche il correttore grammaticale (il cor­
retto;·e ortografico c'era anche nel vecchio). 

Ora, mi è capitato che, scrivendo qualcosa col 
nuovo computer, mi trovo parole e ampi brani cli te­
sto sottolineati da uno zig-zag verdolino che signi­
fica "occhio alla grammatica!". Cliccando con il ta­
sto destro ciel mouse per vedere cosa c'era cli sba­
gliato, mi sono trovata cli fronte a "spiegazioni" tal­
volta risibili, qualche volta errate, altre ancora im­
proponibili. Segno evidente che i problemi legati a 
grammatica, morfologia e sintassi richiedono un 
processo cli comprensione che per il momento il 
computer non può e non riesce ad avere. Il compu­
ter non sa fare l'analisi grammaticale cli un testo ita­
liano, o la fa eia stupido qual è? 

Questo vuol dire forse che una persona per fare 
l'analisi grammaticale cli un testo deve metterci del 
suo, come si dice, deve cioè elaborare il senso che 
ciascuna parola assume in quel particolare conte­
sto e non affidarsi acl un sapere meccanico cli una 
nozione rigida. 

Nelle poche righe che ho scritto fin qui ho già 
104 avuto ad esempio cinque segnalazioni cli errore (le 

parole incriminate sono quelle riportate in corsivo f 
sottolineate nel testo qui sopra) e questi sono i con­
sigli che dà il correttore (eia ora in avanti lo chia­
merò "K"): 

• stavo: l'uso ciel soggetto implicito o distante dal
verbo può rendere meno leggibI/e la frase.
Controllare "stavo";

• offre: il soggetto e jl verbo utilizzati non con­
cordano. Sostituire "offre" con "offrono";

• trovo: controllare che il verbo utifjzzato sfa
nella giusta persona. Sostituire "trovo" con
"trova";

• altre ancora improponibili: controllare "sosti­
tuire"; altre "ancore improponibi/j" oppure
"altra ancora ùnproponibile";

• non può e non: l'uso cli due "non" vicini è brut­
to e inutile;

• in corsivo e sottolineate: j/ termùie "sottohnea­
te" non concorda con le altre parole, sostjtufrlo
con "sottohneato"!

Non contento, nel corso cli questo elenco mi se­
gnala tutte le iniziali della prima parola e mi consi­
glia "una frase deve sempre cominciare con la let­
tera maiuscola. Sostituisci s con S". E continua, su 
questo: "è fortemente consigliato apostrofare il ter­
mine "questo" davanti a parole che iniziano con vo­
cale. Sostituire questo con quest

"'

.
Il massimo dell'ipercorrettismo eia computer vie­

ne raggiunto quando il programmino corregge se 
stesso e le sue definizioni! Nella frase riportata so­
pra, copiata pari pari dalla finestra cli correzione a 
proposito cli questo, mi trovo segnalato fortemente,
con il seguente consiglio: "l'avverbio fortemente è 

Carla 
Ciseri Montemagno 

I sug:gerimenti dei correttori grammaticali, 
tradotti rio/l'inglese, rivelano una logico che 
poco si adatto olio li11gua italiana 
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spesso abusato. Si consiglia quindi cli alleggerire la 
frase. Sostituire fortemente con molto". Più cli così ... ! 
È, inoltre, vivamente (o fortemente?) sconsigliato l'u­
so del verbo venire al posto del verbo essere! E po­
trei con ti n uare a I ungo segnalando le "correzioni 
grammaticali" consigliate, secondo il caso, in tono 
soft o in forma più impositiva, dal programma. 

■ 

2. 

Cerchiamo di capire 

Continuando in questo lavoro per trovare tutti gli 
errori del K, piuttosto che per correggere i miei er­
rori cli grammatica, ho tentato cli capire quale logica 
orienta il nostro K. Si tratta ovviamente cli una tra­
duzione dall'inglese o dall'americano, cli un corret­
tore non rivisitato con sufficiente attenzione all'ita­
liano. Una spia cli questo sembra essere il fatto che 
il correttore richiede sempre che il soggetto sia 
esplicitato: "L'uso cli soggetti impliciti o distanti dal 
verbo può rendere meno leggibile la frase" è una 
delle sue raccomandazioni ricorrenti. Un esempio 
cli questa tendenza cli K è quando cli fronte alla fra­
se "visto che sono una bambina grande", non es­
sendoci un io che chiarisce, raccomanda cli sostitui­
re con "visto che è una bambina grande". Ed in mol­
ti casi non riconosce neppure il soggetto posposto! 

Le correzioni si indirizzano sia su errori mecca­
nici (maiuscole, spazi in più o in meno ... ), sia su er­
rori grammaticali (concordanze, uso dei tempi ver­
bali, uso dei pronomi. .. ), sia su alcune inadeguatez­
ze stilistiche e cli interpunzione. Perciò possiamo 
tentare cli raggruppare i tipi cli correzioni secondo 
alcune categorie generali. 

1. Uso degli ausiliari: su questo punto K ha le idee
un po' confuse. Per "sono dovuti alla necessità" in­
giunge cli sostituire con "hanno dovuto alla neces­
sità". E non è l'unico caso in cui l'ausiliare avere ha
la meglio su essere.

2. Le correzioni legate alle concordanze sono l'am­
bito nel quale interviene cli più. È un'indicazione eia
tener presente nei confronti cli chi sta imparando l'i­
taliano. Forse, uno degli scogli maggiori, è quello
delle flessi on i e delle concordanze. A questo propo­
sito K mi segnala con puntigliosa insistenza:

• Per l'espressione "correzioni secondo alcune",
che compare alcune righe sopra, mi indica "li

termine secondo non concorda in genere e 
numero con le parole che lo circondano. 
Sostituire con correzioni seconde alcune"! 

• Per "è arrivata solo due volte", non riconosce la
qualità cli so/o e propone "è arrivata sole due
volte". In questo, come in altri casi, quando
parole come prima, secondo sono usate non
come aggettivi, ma con altre funzioni, e cioè
come avverbi o come preposizioni, si vede chia­
ramente che ha grossi problemi con gli omo­
grafi e che li considera sempre aggettivi.

• Per "compare": mi segnala che "il soggetto e il
verbo utilizzati non concordano. Sostituire
compare con compaiono", ritenendo evidente­
mente che il soggetto sia alcune righe e non
I 'i m pi i cito l'espressione.

• Quando tento cli mandare un fax ed inizio con
la formula cli rito "Alla cortese attenzione cli ... "
mi suggerisce cli concordare meglio e cli sosti­
tuire con "al cortese .. ".

• Così, all'espressione "tutti insieme" chiede cli
sostituire o "tutti insiemi" o "tutto insieme", in
questo, come nel caso precedente si capisce che
la desinenza è 'maschile singolare'.

• Per "una flebo", si consiglia "un flebo", quindi
può ripetersi l'osservazione precedente anche
per la desinenza in -o, che è per forza maschile
singolare. (Per K, "Andrea" è sicuramente fem­
mina!)

• Per "seccature connesse a ... ": il suggerimento è
"sostituire con connetterono".

• Alla data "23 novembre" sostiene che 23 non
concorda in genere e numero con le parole che
lo circondano, quindi significa che non ricono­
sce le date e nemmeno i numeri.

Un'ultima nota per far sorridere. All'intestazio­
ne cli una lettera "All'ufficio Invalidi civili" sottoli­
nea e propone o "all'ufficio invalido civile" oppure 
"agli uffici invalidi civili". Povero K, i nostri usi del­
la lingua lo sconcertano e lo mettono fuori gioco. 

3. Correzioni legate all'uso cli sinonimi:

• per "dal profondo del cuore" suggerisce "intimo
cuore", perché "dal profondo non si accompa­
gna bene alla parola cuore";

• quando compare la parola "sommelier" senten­
zia che "l'uso cli parole straniere può rendere
meno comprensibile la frase. Sostituire con un
sinonimo italiano" ed in questo caso può avere
anche ragione come criterio generale, ma non
indica cosa usare al posto cli ... In questo caso,
forse, "assaggiatore cl i vin i"; 105 
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• una parola che non piace al nostro K è "comun­
que", al quale chiede cli sostituire "in ogni
modo, in ogni caso, lo stesso"; lo stesso vale per
"cioè", che non piace a K quasi avesse un pro­
blema cli rigetto dei "cioè" cli sessantottina
memoria;

• neppure "affatto" è amato eia K, che ogni volta
mi spinge a sostituire con "per niente - per
nulla";

• anche l'aggettivo "positivo" non rientra tra le
scelte cli K che indica come sostitutivi "corretto,
giusto, esatto, buono" che non sempre si adat­
tano al senso più vero della frase;

• quando uso il termine "sottolinea" mi suggeri­
sce cli sostituire con "rileva o pone l'accento"
mentre io voglio proprio indicare che lui mette
sotto le parole una linea spezzata verde e quin­
di sottolinea.

4. Correzioni legate all'ortografia: il nostro K ha l'i­
dea fissa cli apostrofare qualsiasi parola, in qualsia­
si situazione dove ci sia un incontro cli vocali: ad
esempio, "grande esperienza" oppure "questa ini­
ziativa", quando la tendenza dell'italiano è attual­
mente proprio l'apposto e cioè un uso molto mode­
rato dell'apostrofo, al cli fuori dei casi canonici cli ar­
ticolo + nome o aggettivo (l'ago - l'operosa ape) op­
pure pronome+ verbo ausiliare (l'ho visto). In que­
sto campo forse la correzione più amena è la se­
guente. Al posto cli "sul quale è scritto" ingiunge cli
sostituire "sul qual è scritto".

5. La punteggiatura è qualcosa cli molto personale,
salvo alcun casi canonici. Il nostro K, quando regi­
stra una frase abbastanza lunga senza punteggia­
tura, sottolinea i due o tre righi incriminati e dice
che manca la punteggiatura. Questo può essere an­
che giusto e vero, ma il fatto è che basta che uno
metta una virgola, anche a caso, in un punto qual­
siasi della catena per tranquillizzare il nostro K.

6. Questioni cli stile: nessuno sfugge ai rigori cli K,
neppure il prof. Raffaele Simone, che avendo dato,
per una conferenza, il seguente titolo: "CamNa­
menti nelle forme ciel sapere. Quel che sta acca­
dendo e quel che ne sa la scuola", si è visto segna­
lare dallo zelante K il secondo "quel". In tono sac­
cente ha sostenuto che "la parola 'quel' è già stata
utilizzata all'interno della frase; può essere utile so­
stituirla con un sinonimo. Controllare". Quella ciel
non ammettere alcuna ripetizione cli parole in una
frase è un'altra delle fissazioni cli K. Mi sembra cli
sentire la mia maestra, ai tempi della scuola ele­

mentare.

• 

3. 

Concludendo 

Ma, per chiudere, forse è possibile dare una pic­
cola gratificazione a K. Questa volta mi ha dato 
una lezione cli stile, e una volta tanto aveva ragio­
ne, poiché ero io che avevo confuso le carte in ta­
vola. Nello scrivere l'intestazione cli una lettera ho 
scritto "Al mio Figlioccio Niccolò" e subito lo zig­
zag verdolino ha segnalato che qualcosa non an­
elava. Sono anelata a controllare. La finestra cli con­
siglio diceva: "Aci eccezione degli elenchi alfabeti­
ci è consigliabile mettere prima il nome e poi il co­
gnome. Perciò non Figlioccio Niccolò, ma Niccolò 
Figlioccio". 

K non può capire che si tratta cli un appellativo 
e non cli un cognome. In effetti, mettendo le due 
parole, entrambe con la maiuscola, ho fuorviato il 
povero K che, a ragione, mi ha richiamato ad una 
disposizione meno militaresca cli nome e cogno­
me. 

Questi consigli-correzione mi fanno venire in 
mente due tipi cli pensieri. Uno più squisitamente 
cognitivo: chi teme che il computer possa in qual­
che modo sostituire le persone, tocca con mano che 
ciò è ancora cli là eia venire. Il mistero della com­
prensione è ancora fitto e lo sarà ancora per molto. 
L'altro è cli carattere più pragmatico: una persona 
che padroneggia poco l'italiano, come si trova se, 
per sua disgrazia, decide cli seguire i consigli ciel 
soccorrevole programmino cli correzione gramma­
ticale? 

Credo che K sia la dimostrazione lampante che 
imparare a memoria le regole della grammatica per 
poi poterle applicare alla bisogna non garantisca af­
fatto cli saper parlare e scrivere correttamente, né 
sotto il profilo della comprensione né sotto quello 
della produzione, e neppure sul piano dello stile e 
della piacevolezza dell'eloquio. 

Un aspetto positivo ciel nostro povero K, ma ri­
servato a chi ha già una certa competenza metalin­
guistica oppure a chi è assistito eia una persona 
competente, è quello cli indurre, sollecitare forme 
cli riflessione linguistica strettamente legate alla 
composizione ciel testo in esame. Infatti se è vero 
che in moltissimi casi, sarebbe sbagliato seguire, 
tout court, i consigli dal correttore, è pur vero che in 
altrettanto numerosi casi, l'indicazione/consiglio ci 
obbliga a rileggere, a controllare se va bene la forma 
che abbiamo dato noi o se effettivamente può esse­
re preferibile rivedere qualcosa. 
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Educazjone 
Linguistica: 
un bisogno, 
un dovere, 
un pretesto? 

IJ 

1. 

Testimoni 

La prima volta che io ricordi di aver sentito parla­
re di EL risale ai tempi del ginnasio, quando l'in­
segnante di Lettere ci fece acquistare un testo in­
titolato Educazione Linguistica 1• Sfogliandolo ora, a 
distanza di tanti anni, mi accorgo che le uniche pa­
gine che erano state fatte oggetto della nostra at­
tenzione riguardavano la semantica e la questione 
della lingua. on è andata meglio durante gli stu­
di universitari [di Lettere], non rammento infatti 
di aver mai sentito parlare di EL. Per fortuna è ar­
rivato il corso abilitante e lì i'EL è diventata "il no­
stro pane quotidiano". 

Francesca, classe 1970, dunque giovane, inse­
gnante di lettere di scuola media da pochi anni, 
traccia il quadro di una situazione emblematica, 
accennando al tipo di (non) competenze nel cam­
po dell'EL di cui è fornito, probabilmente, un in­
segnante. Dal novembre scorso al marzo 2000 
Francesca ha affrontato la "Sessione riservata di 
esami, preceduta dalla frequenza di un corso" per 
il "conseguimento dell'abilitazione all'insegna­
mento" (OM 153, 15.6.1999), relativa alle "clas­
si" di Lettere (le 43/ A e 50/ A), che comprendono, 
tra l'altro, l'Italiano. 

Delle 100 ore del corso, l'OM ne destinava 60 
al modulo dj base, «finalizzato all'approfondi­
mento di tematiche generali connesse alle meto­
dologie e alla didattica», e 40 al cosiddetto modu­

lo spedfko, per !'«approfondimento delle meto-

dologie e della didattica in connessione con le 
specifiche discipline o attività». I provveditorati 
hanno perciò organizzato vari corsi provinciali, 
assegnando a ciascuno due docenti, uno per mo­
dulo, coordinati da un dirigente scolastico. 

el caso di Francesca, che si è trovata a fre­
quentare un corso con una trentina di altri colle­
ghi, il "docente" del modulo specifico ha dato spa­
zio preponderante all'EL, cogliendo un'opportu­
nità che corrisponde a un bisogno sempre più ur­
gente per la "formazione" degli insegnanti, e non 
solo di quelli di Lettere. L'OM, per altro, indicava 
dei percorsi di massima, ma non imponeva un 
"programma" tassativo: questa caratterizzazione 
ha condizionato le attività d'aula con cui i corsi­
sti si sono misurati, sulla base del "percorso for­
mativo" che i loro docenti avevano sottoposto "per 
l'approvazione al competente provveditore agli 
studi". 

L'EL è stata oggetto di dibattito, in questa cir­
costanza, oltre che materia-chiave di "laborato­
rio"e del "tirocinio" (previsto formalmente per 1 O 
ore in classe), dopo l'agitazione indotta dalla ri­
forma dell'esame di Stato e nell'imminenza della 
scuola dei "cicli". Francesca, nel suo stile garba­
to e un po' oleografico, lo avverte, ritenendosi for­
tunata. Frequentando il corso lei e i suoi colleghi 
hanno potuto riflettere perciò sui grandi compar­
ti dell'Italiano, disciplina e lingua veicolare: in 
particolare sui "livelli di accesso linguistico" dei 
loro alunni; sulle testualità come prius cognitivo 
e come tipologie linguistiche e pragmatiche che 
innescano pratiche didattiche "a spirale"; sulle 
transcodificazioni, dagli esempi più semplici ad 
alcune modellizzazioni su testi di scienze, di sto-

Vito Maistrello Voci da un corso di abilitazione: quello 
che chiedono i professionisti della scuola 
in tema di EL 
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ria e cli letteratura; su alcune ipotesi per un cur­
ricolo cli EL2

; sull'individuazione cli elementi 
strutturali cli EL in esperienze didattiche, e cli ti­
rocinio, prodotte dai corsisti, con documentazione 
scritta in progress; sull'analisi cli un 'percorso cli 
poesia' in forma cli moclellizzazione procedurale 
(dai "preliminari teorici"3 ad esemplificazioni di­
dattiche). 

Più articolata la testimonianza cli Anna, inse­
gnante in Istituti Tecnici e nella scuola media: 

L'esperienza ciel corso abilitante è stata un'occa­
sione per interrogarsi sul i'EL dal momento che du­
rante gli studi universitari [materie letterarie] non 
avevo frequentato nessun corso in merito. Ho sen­
tito parlare cli EL solo in un paio d'occasioni (un ag­
giornamento sulle tipologie testuali, un altro sulle 
quattro abilità, in particolare sulla lettura ... ). Quan­
to al mio modo cli trattare i'EL a scuola, sono con­
vinta che le lacune siano molte. È difficile valutare 
le ricadute cli quest'incontro con i'EL nel mio modo 
cli fare scuola: l'esperienza ciel tirocinio è stata po­
sitiva, soprattutto per la fatica cli documentare 
quello che avveniva nei ragazzi; sicuramente scri­
vere mi ha sollecitato a considerare i prodotti in re­
lazione con i processi personali, in particolare 
quello cli comprensione. Ho dedicato così più at­
tenzione alle loro risposte e alle ipotesi sulle diffi­
coltà e sugli aspetti rilevanti nelle loro attività. 

Anna scopre l'importanza della documenta­
zione personale; non separa mai gli aspetti lin­
guistici dai sottostanti e contigui problemi cli 
comprensione: ha bisogno cli innestare le cono­
scenze teoriche sulle competenze pragmatiche eia 
far acquisire progressivamente a se stessa e ai 
suoi alunni. 

Un terzo "testimone", solo apparentemente 
più distratto. 

Mi rendo conto ora [a corso terminato] che non sa­
prei stendere un resoconto ordinato delle espe­
rienze connesse alla frequenza ciel corso abilitante, 
probabilmente perché sono state così tante, diver­
sificate e sorprendenti eia costituire un patchwork 

disordinato e grazioso. 

La penna "divergente" è quella cli Giacomo, in­
segnante navigato, laurea in storia contempora­
nea, supplente al ginnasio. 

Prenderò lo spunto - continua - eia quella che è 
stata negli ultimi anni la mia filosofia della cliclat-

I pensieri della scuola 

tica dell'italiano. Per motivi che non riporto, avevo 
ritenuto opportuno tenere distinti chiaramente un 
corso cli italiano, che mirava allo sviluppo delle 
competenze espressive orali e scritte, e un corso cli 
letteratura, orientato a favorire il piacere della let­
tura e la capacità cli comprendere e interpretare un 
testo. Su questa strada ho proceduto, con buone 
soclclisfazioni, per molti anni. Il lavoro svolto nel 
corso mi sta orientando, seppure ancora vagamen­
te, a recuperare le connessioni fra la dimensione 
della produzione e quella della comprensione. 

CJ 

2. 

Il quadro di riferimento 

Almeno due grosse questioni, negli ultimi tempi, 
focalizzano l'attenzione cli una buona parte ciel 
mondo della scuola (e non solo)-1: 

• quella della formazione dei giovani laureati
che intendono avviarsi all'insegnamento (so­
no attive da quest'anno le SSIS, Scuole cli Spe­
cializzazione all'Insegnamento Secondario);

• quella - in gran parte indotta dalla riforma
dell'esame cli maturità - ciel "rapporto" o piut­
tosto della pacifica e, se possibile, fruttuosa
convivenza cli EL ed Educazione Letteraria
[ve/. in questo numero l'articolo cli Colombo -
Nc/R], specialmente nel triennio.

Tuttavia un terzo e annoso problema cli fondo 
mantiene piuttosto alto il livello cli preoccupazio­
ne in chi si occupa cli educazione, cli scuola e cli 
didattica: 

• quello della "formazione" in servizio degli in­
segnanti; con un'appendice importante: quale
ruolo riconoscere, in quest'orizzonte, all'El?

Tutte e tre le questioni nominate, la seconda 
meno delle altre, corrispondono non solo a ne­
cessità cli tipo professionale specifico, ma a linee 
cli politica sociale - anzi, cli politica tout court -
che i mini stri post-ber! i nguerian i clovran no con­
siderare. 

L'esperienza ciel corso abilitante riservato, so­
prattutto se strutturato intorno all'asse costituito 
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clall'EL, collle nel caso a cui si riferiscono le testi­
!llonianze ricordate, è una risposta, sia pure oc­
casionale e incolllpleta, ad un bisogno profondo 
e perenne, in ltalia. Non so dire se e quanto que­
st'asse abbia costituito cliffusalllente, in questo 
caso, l'occasione su cui fondare alcuni qualifi­
canti lllO!llenti cli lavoro nel modulo specifico. 

Tanto meno, qui, posso prendere in considera­
zione l'apertura interdisciplinare - collle sareb­
be necessario - clell'EL5. 

Dal telllpo delle Dieci Tesi in poi, con il con­
tributo cli una pubblicistica selllpre più attrezza­
ta, molti aspetti dell'El sono entrati a far parte 
costitutiva, almeno "sulla carta", dei Programmi 
scolastici, a tutti i livelli cli scolarità; dopo la ri­
forma clell'esallle cli lllaturità, anche il rapporto 
EL-Educazione letteraria è entrato nel novero del­
le cose cli cui occuparsi. Negli ultimi tempi, poi, lo 
scenario si è COlllplicato sulla base dei resoconti 
un po' preoccupati che giungono dal fronte delle 
scritture universitarie6 . 

e 

3. 

Attese e percorsi possibili 

Devo dire - continua Francesca - che l'impatto 
[con i'EL] è stato subito positivo, perché mi ha in­
curiosito e naturalmente mi ha manciata in crisi. 
Leggendo le Dieci Tesi7 mi sono riconosciuta im­
mediatamente nell'insegnante seguace ciel la peda­
gogia tradizionale, che "bacia soltanto alle capacità 
produttive, e per giunta scritte, e per giunta scar­
samente motivate eia necessità reali" ... , e i riferi­
menti ai miei "limiti" potrebbero continuare. Del 
resto era questa la formazione che avevo ricevuto. 
Preso atto ciel le mie lacune ho cercato cli correre ai 
ripari, aiutata in questo dai continui richiami alla 
bibliografia scientifica proposti durante il corso 
(che non manco cli far conoscere anche ai colleghi 
della mia scuola per "istruirli" un po'). 

Le riflessioni cli Anna sono più analitiche: 

Sin clall'inizio (ciel corso abilitante] è stata fatta 
una proposta formativa articolata, perché si chie­
deva a noi insegnanti cli valorizzare insieme com­
petenze linguistiche, competenze sui processi edu­
cativi e sulle tecniche didattiche; se eia un lato la 

ricchezza e la complementarità degli aspetti pro­
posti era stimolante, clall'altro l'invito alla rifles­
sione teorica in campi quali lo sviluppo cognitivo e 
i processi cli comprensione ciel linguaggio (scripte 

frames, il "paradigma narrativo" ecc.) poneva de­
gli interrogativi: 

affinché un insegnante sappia quando e come un 
alunno capisce un testo, percepire e intervenire 
sulle condizioni perché sia garantita la collluni­
cazione in classe è condizione preliminare indi­
spensabile. Sentia!llolo ancora nelle parole cli 
Anna: 

Insegnando eia diversi anni nella scuola media mi 
rendo conto cli quanto anche una riflessione cli tipo 
psicologico-cognitivo possa essere importante per 
interpretare molte difficoltà dei ragazzi e per pro­
porre con maggior consapevolezza percorsi lingui­
stici adeguati alle loro esigenze. Tra le varie piste 
cli indagine suggerite mi sono trovata più a mio 
agio, anche per formazione personale, nell'analisi 
delle tipologie testuali, considerate non solo per gli 
aspetti linguistici ma anche a partire dai processi 
cognitivi ad esse legati nella comprensione e nella 
produzione (vedi lo studio cli C. Lavinio8). J\'lolte 
delle incertezze sono state superate, in seguito, e 
questo tipo cli approccio al testo m'ha permesso cli 
riflettere sulle scelte nei percorsi testuali e in par­
ticolare sulla gradualità con cui è necessario agire 
per favorire i'EL in chi sta sviluppando capacità cli 
concettualizzazione e cli astrazione. 

L'EL non può prescindere, secondo Anna, a) 
dalle "condizioni cognitive" in cui si trova l'alun­
no; b) dalla gradualità della sua esposizione a te­
stualità diversamente organizzate. La cosa è an­
cor più chiara nella sua conclusione: 

Questo modo cli considerare i'EL ha, secondo me, 
il vantaggio cli equilibrare l'attenzione sia al testo, 
visto nelle sue caratteristiche specifiche, sia all'a­
lunno, considerato nella sua crescita linguistica e 
cognitiva. In quest'ottica, un altro aspetto rivelato­
si utile per porre attenzione, oltre che ai prodotti, 
anche ai processi (in particolare cli comprensione) 
è stato il lavoro sulle scritture cli sintesi. Si tratta cli 
strumenti che ci fanno riflettere anche sui "tranel­
li" dei testi che a volte possono passare inosserva­
ti perfino a lettori "collaudati" quali gli insegm1nti. 

Francesca affronta la cosa in modo più spon­
taneo, ma con idee lllolto chiare: 

EL: BISOGNO, DOVERE O PRETESTO? 
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Credo cli aver iniziato veramente a capire - scrive 

- quando s'è cominciato a parlare cli letture diffe­

renziate cli un testo e cli scritture cli sintesi. Since­

ramente penso che i miei alunni siano stati eia me

abituati a produrre scherni, a fare sintesi, a pren­

dere appunti, ma ho seri dubbi che siano effettiva­

mente consapevoli dei processi e dei percorsi che

fa la loro testa quando sono chiamati a fare quelle

"cose". Il problema non me lo sono mai posto nem­

meno io. Invece ora mi è chiaro che l'insegnante

deve aiutare gli alunni a rendersi conto cli certe

"manovre testuali", deve "attrezzarli" a capire que­

sti procedimenti, per poi poterli "esportare", per

far sì che diventino degli automatismi. Insomma

deve abituarli a rendersi conto cli come procede il

loro pensiero: questo secondo me è un punto "no­

dale". Ho cominciato a muovere i primi passi in

questa direzione lavorando con una seconda me­

dia sul testo narrativo. Illuminante la proposta di

adoperare le macchie di Rorschach9 per inventare

delle storie, ancor più perché gli alunni sono giun­

ti alla produzione del racconto attraverso esercizi

cli pre-testualità indispensabili ma soprattutto mo­

tivanti. Ho lasciato spazio al racconto delle avven­

ture da loro vissute ed è stata l'occasione perché

anche quelli che solitamente non partecipano, po­

tessero "raccontare" la loro storia. Il passaggio suc­

cessivo è stato quello di creare un racconto-classe

con la collaborazione cli tutti gli alunni. L'entusia­

smo della partecipazione non è un dato eia trascu­

rare, visto che hanno acquisito delle competenze

divertendosi!

1 G. Ra vera ,\ira-F. Piazzi, Educazione Linguisrica, Paccagnella, Bo­
logna 1980.

2 In questo è stata illuminante l'analisi per gruppi e la discussione 
intervenuta in D. Bertocchi, Alcune ipotesi per un curricolo cli EL

nella scuola e/e/l'autonomia, "Continuità e scuola", ( 1999), 1-2: 80-
87. 

3 È stato cli grande aiuto quanto suggerito, tra gli altri, eia L. Renzi, 
Come leggere la poesia, il 1\lulino, Bologna 1985. 

4 Non è un caso che a conclusione ciel recente., Convegno Nazio­
nale ciel GISCEL, ad Ischia, si sia convenuto cli rirlettere proprio su 
questi temi nei prossimi due Convegni nazionali. 

; �li limito a segnalare l'azione propulsiva che, tra le altre, conduce 
in questa direzione la rivista "La matematica e la sua cliclattica", di-

110 rella da Bruno D',\more. \/e! n. 1/2000 un contributo proprio cli B.

pensieri della scuola 

Solo dopo una lettura piuttosto attenta di Bruner 111 

ho potuto rendermi conto cli quanto sia importante 

il narrare, che nel corso è stato definito "la prima 

forma cli approccio con il mondo". ("Noi siamo al 

mondo per raccontarci storie", ho dedotto dalle no­

stre chiacchierate). 

CJ 

4. 

I dubbi e le traiettorie di Giacomo 

Cosa i'EL esattamente sia mi è ancora oscuro, ma 

so eia educatore (anche linguistico), che è neces­

sario che il processo educativo si muova su un 

percorso chiaro, il più possibile univoco. Conse­

guenze immediate nella mia didattica: ho iniziato, 

mentre il corso era ancora in atto, a sperimentare 

in classe [al ginnasio] alcuni degli inputs che ave­

vo trovato a me più congeniali. Fra gli altri quello 

della "contrattazione", con esplicitazione della 

proposta in termini cli obiettivi, contenuti, tempi, 

metodi ecc. Sono stato più attento agli scripts e ai 

frames degli studenti, attività che comporta una 

maggiore capacità cli individuare con precisione

"dove sta il problema", schivando la trappola ciel 

giudizio generico (è immaturo, non ce la fa, non è 

portato ... ) e fornendo dei percorsi realistici e pra­

ticabili di recupero (prezioso in tal senso il tiraci-

D'Amore, Lingua, ,\/atematica e Diclatrica (pp. 28-+7) ri-affronta il 
problema ciel "linguaggio" della matematica, analizzandone le prin­
cipali implicazioni didattiche, e richiama soprattutto gli studi cli 
Raymond Duval, cli cui si ricorda il bell'articolo Quale territorio co­

gni1i1·0 per la cliclatrica e/ella 1\latemarica7, ivi pubblicato nel 1996 (3: 
250-269). �la questo "territorio" per i cultori ciel i'EL, sia pure sen­
sibili alla sua 11011-clisciplinarità, è tutto eia esplorare. I primi tenta­
tivi di introdurre i'EL nella didattica interdisciplinare risalgono al 
1996, quando a Ca' Foscari Francesco Bruni ha realizzato il SIS (Ser­
vizio cli Italiano Scritto) per studenti cli tutte le Facoltà veneziane.
Poi si è mossa Catania, nel 1997-98, con Gabriella Alfieri ( 1999),
che ha dato vita al CIS (Corso cli Italiano Scritto). Infine va ricorda­
ta l'esperienza simile fatta a Cagliari eia C. Lavinio, che ne ha parlato
in queste pagine: Perché gli insegnanri hanno /Jisogno e/ella lingui­

slica, "Italiano e Oltre", 3: 173-177.

0 Da ricordare C. Lavinio-r\.r\. Sobrero (a cura cli), La lingua e/egli 

stuclenti uni1-ersitari, La terza, Bari 1991; G. Paliotti, Sc1frere per ca-



a I pensieri della scuola 

nio che ho svolto sul testo argomentativo, con pos­
sibilità di verificare "in diretta" il rapporto fra vis­
suto dello studente e comprensione dei testi). 
Ho progettato brevi moduli intorno a non più di 
due obiettivi esplicitati e verificabili, talvolta con 
riferimento a sintesi teoriche, per aiutare i ragazzi 
a orientarsi sulle procedure e sulle attenzioni da 
porre nel lavoro (utilizzando soprattutto le massi­
me conversazionali di Grice I1 ed il mix di strategia 
comunicativa basata su Push - Sei/ - Pu/1). Per 
esempio, invece che limitarmi a insegnare che un 
testo argomentativo va realizzato seguendo un de­
terminato schema, ho chiesto ai ragazzi di verifi­
care se il loro testo (o quello del vicino di banco) 
soddisfaceva ai criteri proposti da Grice e se, se­
condo loro, era possibile al destinatario integrare 
eventuali carenze. 

IJ 

5. 

Prospettive per il futuro 

Ritengo che le "conclusioni", piuttosto approssi­
mate ma interessanti, sia Giacomo a suggerirle ai 
suoi compagni di strada, ma anche a tutti gli in­
segnanti in servizio. Lui dice che sente il bisogno, 
dopo l'esperienza del corso abilitante, di 

un po' di tempo da dedicare allo studio delle teorie 

municare, Bompiani, �lilano 1999; e V. 1\laistrello, Testi a tre pia­

ni: /'inre1vista nelle scritture cli sintesi, intervento al X Congresso 
Nazionale GISCEL, Ischia, 2000 (in corso cli stampa). 

7 Questo "incontro" è aVYenuto nel contesto cli quanto si legge in S. 
Ferreri-r\.R. Guerriero (a cura cli), Educazione linguistica rnnt'anni 

dopo e olrre, La Nuova Italia, Firenze 1998. 

8 La citazione implicita riguarda senz'altro C. Lavinio, Teoria e di­

dattica clei resti, La Nuova Italia, Firenze 1990. 

"Francesca ha utilizzato uno spunto che le arnva offerto il docente; 
poi ha confrontato le proposte didattiche che, sullo stesso materia­
le, ha trovato in F. Quartapelle (a cura cli), Proposte per una didatti­

ca modulare (,\lorlelli di educazione linguisrica}, F. r\ngeli, \lilano 
1999: 257 e 266 (un testo che è stato utile per il tirocinio dei corsi­
sti), ma sul momento se n'è discostata, perché il suo intento era cli 
tipo "narrati\ o", come dichiara, e non ·'argomentativo", come sug-

sui processi di apprendimento; un po' di tempo 
(un po' di più) da dedicare al confronto sui meto­
di per verificare le teorie sui processi cli appren­
dimento; un nuovo modello cli piano di lavoro 
orientato intorno a pochi nuclei chiari e realmen­
te verificabili ... 

E aggiunge: 

Quaranta ore di EL non sono state poche, forse 
perché 40 è il numero biblico che esprime il ma­
nifestarsi della Parola. È ovvio però che sono sta­
te solo le prime e che il grosso del lavoro si rea­
lizzerà nella "praticaccia" quotidiana. Se posso 
esprimere un desiderio, è quello di trovarmi nella 
casella e-mail, una volta al mese, una brevissima 
lista di materiali di EL reperibili in rete. Lo chiedo 
come concessione alla mia pigrizia e al mio porta­
foglio e perché credo che il senso di confidenza e 
informalità che si acquisisce navigando il Web fa­
vorisca quei processi cli scambio delle esperienze 
che potrebbero accelerare moltissimo il diffonder­
si di idee e metodologie innovative. 

Potrebbe diventare vantaggioso tener conto 
ciel suggerimento conclusivo cli Giacomo. Con la 
speranza che le occasioni cli intercettare i'EL per 
gli insegnanti in servizio, e non solo per i più gio­
vani, diventino momenti coinvolgenti per scam­
bi metodici cli esperienze, soprattutto nel campo 
ancora poco "praticato" della pragmatica lingui­
stica, oltre che della didattica. 

gerito nel volume citato. Terrà presente lo spunto quando affronte­
rà il testo argomentativo. 

'" Di quest'autore era stata discussa in aula una sintesi ragionata 
eia J. Bruner, La rnllura del/"eclucazione, Feltrinelli, 1\lilano 1997: 
132-1-l 1), che si potrebbe intitolare "La narrazione e l'educazione
scientifica".

11 Paul Grice, in Logica e conl'ersa,ione, il 1\lulino, Bologna 1993 

I 19891, ritiene che tra i parlanti esista un Principio cli Cooperazione
nella co-costruzione ciel testo comune, che si realizza in base a quat­
tro categorie: qualità (clai un contributo che sia vero, cli cui hai pro-
1·e adeguate); quan1ità (clai le informazioni corrispondenti alle ri­
chieste); modalità (sii pe,·spicuo; evita l'oscurità e l'ambiguità) e re­
lazione (dai risposte pertinenti). Anche se solo accennate, queste 
"categorie"· in secle didattica hanno permesso a Giacomo ricogni­
zioni testuali di no1e1·ole spessore e raffinatezza, favorendo soprat­
tutto le competenze metalinguistiche dei suoi alunni. 

EL: BISOGNO, DOVERE O PRETESTO? 

m 



I 
correttori ortografici e gram­
maticali costituiscono uno 

dei frutti più precoci dell'ap­
plicazione dell'informatica al­
le lingue naturali e sono già da 
tempo parte integrante dei più 
diffusi programmi di scrittura. 
Essi permettono a chi scrive 
un testo, anche con le ap­
prossimazioni a cui a volte 
van no soggetti [ vd. in questo 
numero l'artico/o di Ciseri 
Montemagno - NdR], di con­
trollarne l'esattezza ortografi­
ca e grammaticale e alcune 
scelte lessicali. 

Da qualche tempo stru­
menti analoghi di supporto al­
la scrittura sono disponibili 
anche in Internet, spesso rag­
gruppati in siti che fungono da 
"assistenti linguistici", prezio­
si per chi studia l'italiano co­
me prima o seconda lingua 
ma utili anche a chi lo inse­
gna, e in generale a chi ha cu­
riosità o interesse per la no­
stra lingua. 

U
no di essi è Parole

(http:U parole.virgilio.it), 
l'assistente linguistico di uno 

Stefania Spina 
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dei più popolari portali italiani, 
Virgilio, che si avvale in que­
sto campo della collaborazio­
ne di una società specializza­
ta in software linguistico. 

Oltre a una lista ragionata 
di link a risorse linguistiche di­
sponibili in rete (dizionari, tra­
duttori e corsi di lingua) per le 
lingue europee più diffuse, il 
sito offre strumenti grammati­
cali, lessicali e ortografici per 
guidare la redazione di docu­
menti scritti in italiano. 

Si comincia con un corret­
tore ortografico, in grado ad 
esempio di sciogliere i dubbi 
sulla trascrizione di soprattut­
to o accelerare: basta digitare 
una parola italiana, e il pro­
gramma segnala eventuali er­
rori di ortografia. Il coniugato­
re di verbi, invece, produce 
automaticamente la coniuga­
zione integrale dei verbi italia­
ni e riconosce un qualsiasi 
verbo digitato dall'utente, for­
nendo le informazioni su tem­
po, modo e persona: alla ri­
chiesta cossi, il programma ri­
sponde correttamente con "1 a 
persona singolare, indicativo 
passato remoto del verbo 

cuocere", di cui fornisce l'in­
tero paradigma. Restando 
sempre in campo grammati­
cale, l'assistente provvede an­
che a risolvere i problemi del­
lo scrivente sulla formazione 
dei femminili e dei plurali, a 
partire dal sostantivo o dal­
l'aggettivo maschile singolare. 

Passando al lessico, il sito 
offre un dizionario dei sinoni­
mi e dei contrari, simile a 
quelli spesso integrati nei pro­
grammi di scrittura; permette 
inoltre di consultare un ampio 
dizionario delle citazioni, a 
partire dal nome dell'autore o 
da una parola chiave (cercan­
do lingua ho trovato un curio­
so La vita è una lingua stra­
niera: tutti gli uomini la pro­
nunciano male di Christopher 
D. Morley).

Una delle sezioni più inte­
ressanti è quella sulle parole 
straniere presenti nel lessico 
italiano: si possono ricercare 
per lingua di origine o sempli­
cemente immettendo una sin­
gola parola o espressione. La 
parte quantitativamente più ri­
levante è ovviamente quella di 
provenienza' inglese (oltre 



2300 entrate, tra cui disco 

mix, eye liner, special guest, 

wine bare molte altre espres­
sioni composte da più di una 
parola, non sempre presenti 
nei dizionari italiani), ma sono 
registrate anche oltre 1000 
forme di origine francese (co­
me ad esempio à gogo) e pre­
stiti da lingue più esotiche co­
me l'haitiano mambo. 

L'ultima sezione del sito è
un rimario della lingua italia­
na; oltre a farci scoprire che è
molto più facile trovare una 
parola che rimi con amore (ol­
tre a cuore il programma ne 
restituisce una lunga lista) che 
non ad esempio con computer 
(le possibilità sono poche, ol­
tre a scooter), ci consente di 
riflettere sulla parte terminale 
delle parole italiane, e in mo­
do particolare sui suffissi. 
Chiedendo al programma le 
parole che rimano con lavora­

tore (quindi che terminano in 
-tare) scopriamo ad esempio
che il suffisso è usato, oltre
che col significato di "persona
che svolge un'attività" (truc­

catore), anche per indicare la
macchina, lo strumento che

esegue un determinato lavoro 
( amplificatore, deumidificato­
re, registratore). 

U
n altro sito recente che of­
fre strumenti grammatica­

li per la scrittura è Digita, del­
la casa editrice Garzanti 
(http:U www.garzanti.it). Il 
suo pezzo forte è costituito 
dalla possibilità di consultare 
per lemma il dizionario Gar­
zanti, comprendente 200.000 
voci, ciascuna delle quali ri­
porta, oltre al lemma, infor­
mazioni di tipo fonetico (la po­
sizione dell'accento e la divi­
sione in sillabe), l'etimologia e 
le definizioni. 

Le pagine sono suddivise 
in due sezioni: la prima com­
prende i servizi automatici, tra 
cui la coniugazione automati­
ca di 10.000 verbi e la consul­
tazione di 27.000 sinonimi e 
contrari; la particolarità di 
questi strumenti, rispetto ad 
altri esistenti, è che sono col­
legati al dizionario principale 
e, di conseguenza, insieme ai 
sinonimi o alla coniugazione 

mostrano anche la definizione 
della forma in questione. So­
no inoltre segnalati 250 "dub­
bi linguistici", a cui si fornisce 
una risposta: si vedano ad 
esempio le note sulla doppia 
possibilità di scelta per l'im­
perativo negativo con i prono­
mi (non ditemi/non mi dite): 
"L'imperativo negativo del ti­
po non mi dite è il costrutto 
sostenuto dalla tradizione 
grammaticale e prevalente og­
gi in gran parte d'Italia. Il tipo 
non ditemi, modellato sull'im­
perativo affermativo, è co­
munque accettabile". 

La seconda sezione del si­
to comprende i servizi di revi­
sione, in vista della prova 
scritta di italiano dell'esame di 
Stato. Garzanti ha preparato 
una serie di tracce relative al­
le diverse tipologie previste; 
ogni traccia è accompagnata 
dalla guida al comporre speci­
fica per quella traccia e dalla 
griglia di valutazione. Nel pe­
riodo a ridosso dell'esame è 
previsto un servizio di revisio­
ne delle prove che gli studen­
ti potranno inviare per posta 
elettronica. 

GIUSTO O SBAGLIATO? 

I 
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D
a quasi due anni, grazie a un
Protocollo d'intesa con il 

M.P.I. del '98, il GISCEL cura l'or­
ganizzazione di numerosi semina­
ri a carattere nazionale e regiona­
le sulla didattica della scrittura
nella scuola secondaria superiore.
L'esperienza, battezzata Labora­

torio di scrittura, continua ideal­
mente il tracciato di proposte ela­
borato in un progetto precedente,
"Saper scrivere", coordinato da
Raffaele Simone nel 1993.

I seminari hanno messo a fuo­
co alcuni aspetti cruciali dell'abi­
lità di scrittura, analizzata anche 
in alcune sue possibili scansioni 
curricolari. Le riflessioni sviluppa­
tesi in un confronto continuo at­
traverso i gruppi di lavoro di Ve­
nezia, Palermo, Milano, Napoli, 
Torino, Lecce, Genova, Potenza, 
Belluno, Salerno, Trieste, Catania, 
Perugia, Roma, Firenze e di varie 
altre città, hanno dato un contri­
buto di valutazioni critiche, di 
idee e di proposte, che si è rive­
lato utile e tempestivo nella fase 
attuale di riforma della scuola. 

Da questi seminari sono 
emerse alcune idee che potrem­
mo così sintetizzare: 

1. è opportuno che il currico­
lo di scrittura sia prolungato e ar-

■ 

ticolato anche nel triennio finale 
degli studi secondari superiori 
(mentre oggi termina sostanzial­
mente con il biennio); 

2. la scrittura deve essere svi­
luppata attraverso la pratica di 
una varietà di forme e generi te­
stuali, con l'esplicita indicazione 
nelle consegne dello scopo per 
cui si scrive, del destinatario del 
testo e della sua estensione; 

3. un'efficace didattica dell'u­
so scritto della lingua dovrebbe 
creare occasioni frequenti di 
scrittura lungo tutto il curriculum 

e dovrebbe far praticare una plu­
ralità di forme testuali; 

4. con il crescere delle occa­
sioni di scrittura e l'espandersi 
della loro varietà, si possono me­
glio valorizzare anche le fasi del­
la revisione, attraverso la rilettu­
ra, la ripianificazione, la riscrittu­
ra con liste di controllo; 

5. per accertare la qualità del­
la propria produzione scritta van­
no sottolineati i parametri di leg­
gibilità e comprensibilità dei testi 
prodotti, ai quali fino ad oggi -
malgrado il loro indubbio valore 
formativo (rispetto del destinata­
rio) - in sede didattica si è rivolta 
minore attenzione rispetto a 
parametri più tradizionali come 
quelli di "forma" e "contenuto"; 

6. le varie forme di scrittura
funzionale - rivedere, trasforma­
re ed elaborare testi per scopi di­
versi, scrivere per lo studio, scri­
vere per elaborare e trasformare 
conoscenze - acquistano un ruo­
lo importante; esse implicano lo 
sviluppo di competenze trasver­
sali (perché possono essere co­
involte varie aree disciplinari) e 
procedurali (perché in una serie 
strutturata di fasi di lavoro inte­
ragiscono diverse abilità e opera­
zioni cognitive); 

7. l'acquisizione di competen­
ze procedurali, oltre a sottolinea­
re l'integrazione tra abilità (lettu­
ra/ scrittura; ascolto/scrittura, 
ecc.), sviluppa la percezione del­
la flessibilità dei meccanismi del­
la testualità e l'impossibilità di 
ipostatizzare forme testuali rigi­
de; può inoltre trasferirsi util­
mente sul piano metacognitivo, 
può tradursi cioè per gli allievi in 
capacità di revisione dei propri 
testi; 

8. la scrittura documentata
(scrivere a partire da un dato ov­
vero da un dossierdi documenti) 
svolge un efficace ruolo formati­
vo perché abitua a scrivere a par­
tire da informazioni precise e fa­
vorisce l'elaborazione cognitiva 
(manipolazione) delle idee; 

• · ········ ······· ··· ········· · · · · ······························· ····· ········· ·· · · · ······················ · · · ·· ·· · · ·· · · · · ······· · · ··· · · · · · ···················· · · · · · · · · · · · · · · · · · · · · · ·· · · ············ ·· ···· ·············· · · · · · ······· ·· ····· ·· ·· ···· ·· ······ · · · ··· ······•"" 
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9. l'analisi di testi letterari è
l'occasione per "scrivere di lette­
ratura" attraverso lo stimolo di 
domande centrate su quattro li­
velli fondamentali: comprensio­
ne, analisi, interpretazione, con­
testualizzazione e approfondi­
mento. 

L
a ricchezza di spunti, di idee e
di contributi emersi dall'espe­

rienza dei seminari è il prodotto 
di un'interessante combinazione 
di "ingredienti" strategici: i lavori 
seminariali hanno messo a frutto 
un'intensa collaborazione tra uni­
versità, associazioni professiona­
li e scuola militante; su questo 
capitale di risorse e di acquisizio­
ni si potrà contare per continuare 
l'intervento. 

L'efficacia del Laboratorio di

scrittura sembra sostanzialmen­
te fondarsi sull'interazione di al­
meno tre fattori principali: 
a) ha affidato l'elaborazione e

l'acquisizione di nuove propo­
ste per la didattica della scrit­
tura ad una formula in cui il
nuovo è strettamente intrec­
ciato alla socializzazione e ri­
flessione sulle esperienze pre­
cedenti, e l'elaborazione di
nuove ipotesi è affidata al "fa­
re"; questa prospettiva rende

■ 

responsabili i docenti, li spin­
ge ad una partecipazione atti­
va, critica; 

b) è riuscito, in una certa misu­
ra, a garantire una continuità
di lavoro tra i gruppi di docen­
ti che l'hanno inizialmente ani­
mato - quando il progetto, fi­
nanziato dalla Direzione clas­
sica del M.P.I., era diretto ai li­
cei e agli istituti magistrali di
sette sedi regionali - e i nuovi
partecipanti provenienti da
tutti gli ordini dell'istruzione
secondaria superiore di quasi
tutte le regioni italiane, con
un'espansione dell'intervento
determinata dal nuovo finan­
ziamento per l'anno 1999-
2000 proveniente dal Coordi­
namento Nazionale della For­
mazione Insegnanti del M.P.I.
Ha giovato a questa continui­
tà anche la creazione di un si­
to telematico ad hoc, denomi­
nato appunto "Laboratorio di
scrittura", ospitato presso il
portale di "Hermes - la scuo­
la napoletana in rete" (www.
hermescuole.na.it , il sito del
consorzio di circa cento scuo­
le napoletane, creato per svi­
luppare la ricerca e la speri­
mentazione didattica sulla te­
lemultimedialità. Raccolti per

un primo editing dai coordina­
tori del GISCEL, sono stati co­
sì di volta in volta messi in re­
te programmi, abstract delle 
relazioni e materiali didattici 
prodotti dai gruppi di lavoro 
dei vari seminari; 

c) ha avuto come motore fonda­
mentale il GISCEL, in cui si
trova sintetizzato l'incontro
tra ricerca e sperimentazione
didattica che ha decretato la
qualità e il successo dell'e­
sperienza.

Potremmo insomma immagi­
nare il Laboratorio di scrittura co­
me un tavolo di confronto su un 
aspetto cruciale della riforma 
scolastica: definire una didattica 
della scrittura diretta a sviluppa­
re le competenze necessarie per 
un curricolo continuo di educa­
zione linguistica. 

S
e questa immagine coglie la
funzione centrale del proget­

to, allora emergono subito due 
nodi cruciali che potrebbero rap­
presentare le future fasi di lavo­
ro: espandere l'intervento a par­
tire dalla scuola di base, riferen­
dosi non solo al settore discipli­
nare dell'italiano, ma anche ad al­
tre aree disciplinari. 

LABORATORIO DI SCRITTURA 

llS 
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__ Italiano fuori d'Italia 

L'italiano 
ele 
sue sorelle 

IJ 

1. 

Il metodo EuRom4 

Imparare l'italiano, e nello stesso momento il por­
toghese e lo spagnolo? È quello che avviene da al­
cuni anni all'Université de Provence (Aix-Mar­
seille I) e in altre università francesi, con il me­
todo EuRom41

• Il metodo è un'applicazione glot­
todidattica degli studi di linguistica contrastiva 
sulle lingue romanze e ha come obiettivo l'acqui­
sizione di una competenza ricettiva in più lingue. 

L'idea di partenza - se vogliamo un'analogia 
illustre - è quella di far rivivere quell'intercom­
prensione tra le lingue neolatine che è stata per 
secoli pratica corrente tra i commercianti e i na­
viganti del Mediterraneo2

, o nei conventi e nelle 
università del Medioevo. Questa capacità di capi­
re una lingua pur non parlandola è del resto ri­
scontrabile anche oggi tra persone che hanno l'a­
bitudine di viaggiare oppure di leggere libri e se­
guire spettacoli in lingua originale. 

L'obiettivo, certamente suggestivo, non è af­
fatto irrealistico come potrebbe sembrare a prima 
vista. Con EuRom4 si vuole portare lo studente ad 
acquisire in breve tempo le abilità che gli per­
mettano una competenza ricettiva (capire ascol­
tanto, capire leggendo) delle lingue romanze (a 
partire dalla comprensione dello scritto). Il target 
sono le quattro lingue romanze nazionali dell'U­
nione Europea (portoghese, spagnolo, italiano, 
francese), il cui studio è affrontato simultanea­
mente. I destinatari del metodo sono parlanti adul-

ti di una di queste lingue che vogliano arrivare a 
leggere testi nelle altre tre. Il corso propone, in­
fatti, attività di lettura e traduzione di testi scritti 
tratti da articoli di giornale. 

EuRom4, ideato da Claire Blanche-Benveniste, 
e realizzato grazie alla collaborazione delle Uni­
versità di Aix-Marseille I, Lisbona, Salamanca, 
Roma Tre, ha da diversi anni un grande successo 
in Francia3 ed è per ora in applicazione speri­
mentale in Italia presso l'Istituto Universitario 
Orientale di Napoli4 . 

IJ 

2. 

Struttura del corso e manuale 

Il corso prevede ventiquattro sedute, in ciascuna 
delle quali viene affrontato un articolo scritto in 
ognuna delle tre lingue non conosciute dall'ap­
prendente. Per ogni lingua si studiano quindi 
ventiquattro diversi articoli di giornale, la cui 
comprensione è agevolata da note, traduzioni, in­
formazioni grammaticali ed enciclopediche, e da 
altri documenti annessi. Il lavoro su ogni articolo 
dura da 20 a 30 minuti, per un totale di 1 ora e 
30 circa a seduta. Alla fine del corso (36 ore), gli 
studenti sono in grado di leggere da soli testi stra­
nieri, aiutandosi con un dizionario per cercare le 
parole che non conoscono. 

Così come è delineato, il corso è il frutto di 
una sperimentazione durata alcuni anni, nelle 
università dei differenti paesi che ha portato al­
l'elaborazione di un manuale5 composto da: 

Elisabetta Bonvino 

bonvino@uniroma3.it 
Un metodo che, attraverso l'approccio 
simultaneo alle lingue romanze, agevola la 
comprensione e sviluppa competenze in ciascuna 
delle quattro lingue 



• un'introduzione al metodo, che presenta i
principi che hanno ispirato il corso, propone
strategie di lettura e illustra i "diritti" dell'ap­
prendente e i "doveri" del tutore;

• ventiquattro lezioni nelle quattro lingue,
ognuna delle quali formata da un articolo di
giornale, preceduto da un breve riassunto in
tutte e quattro le lingue, e accompagnato da
informazioni di varia natura, riguardanti il
lessico meno accessibile, le strutture sintatti­
che complesse, la morfologia ecc.;

• un'appendice contenente una grammatica
contrastiva modellata sulle esigenze segnala­
te dal comportamento degli studenti in fase di
sperimentazione, costruita in modo da mette­
re in evidenza differenze e similitudini fra le
varie lingue, e articolata in modo da affronta­
re temi di carattere generale, come ad esem­
pio i problemi legati all'ortografia, alla sintas­
si e alla morfologia.

Il manuale è interamente riversato su di un 
CD-Rom, che integra le informazioni del manua­
le grazie alla possibilità dell'ascolto dei testi e al­
la consultazione di due rubriche non presenti nel
manuale:

• tabelle con informazioni di carattere enciclo­
pedico

• un glossario delle parole ed espressioni non
inferibili dal contesto.

Cl 

3. 

Lezione tipo 

Le lezioni prevedono la lettura di un testo in cia­
scuna delle tre lingue studiate. Lo studente è po­
sto di fronte ad un articolo in una delle tre lingue 
target, di cui ascolta la lettura eseguita da un par­
lante nativo (la comprensione risulta enorme­
mente agevolata dall'ascolto dei brani letti, gra­
zie all'intonazione e all'associazione fra la realiz­
zazione sonora e le forme grafiche). 

Sin dalle prime lezioni, lo studente ha il com­
pito di tradurre l'articolo nella sua lingua madre. 
La lingua materna è considerata infatti in questo 
approccio un punto importante di partenza, una 
via privilegiata d'accesso alle altre. on bisogna 
però credere che la traduzione sia il punto di ar­
rivo: essa è solo uno strumento per verificare che 
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gli studenti siano riusciti a capire il senso del te­
sto. È infatti possibile che, al termine del ciclo di 
lezioni, alcuni partecipanti siano in grado di ca­
pire gli articoli, senza essere capaci di darne una 
traduzione adeguata. L'obiettivo dello studente 
non è quello di diventare un buon traduttore, 
quanto piuttosto un buon lettore. 

Come si può facilmente intuire, è relativa­
mente marginale che ci sia un insegnante: oltre 
a proporre i materiali e ad incoraggiare lo stu­
dente a fidarsi delle proprie capacità, l'insegnan­
te ha il compito di suggerire le strategie di lettu­
ra adatte a condurre ad un approccio globale al 
testo e ad utilizzare al meglio le possibili infe­
renze. Eventuali traduzioni di termini particolar­
mente difficili vengono fornite solo dopo che lo 
studente ha formulato ipotesi in proposito, te­
nendo conto dell'argomento dell'articolo e del 
contesto della frase. Se ci sono parentesi o incisi, 
si consiglia di saltarli ad una prima traduzione, e 
tradurre questi passaggi in una fase successiva. 
Sono accettate traduzioni incomplete o approssi­
mative, che potranno essere migliorate ritornan­
do in seguito sull'insieme del testo. 

In accordo con un principio base della glotto­
didattica, in questo metodo, è la figura dello stu­
dente ad essere centrale. Lo studente è infatti il 
responsabile del proprio apprendimento e ne vie­
ne reso consapevole sin dall'inizio. È lui che deve 
tradurre, sforzarsi di capire, creare collegamenti, 
cercare di ricordare, decifrare i meccanismi di 
una lingua rapportandoli a quelli di un'altra. Il 
metodo gli fornisce gli stimoli, gli strumenti e 
qualche strategia, ma altrettante strategie le sco­
prirà da solo. Va quindi sottolineato che EuRom4 
si rivolge ad un discente adulto, motivato e che 
abbia già una certa consapevolezza linguistica. 

La sorpresa di riuscire a cominciare a "legge­
re" in una lingua che si riteneva di non capire af­
fatto, diverte molto gli studenti. Il compito sem­
bra all'inizio talmente assurdo da avere una fun­
zione sbloccante, con il risultato di attenuare l'an­
sia da prestazione6. Gli studenti non sentono af­
fatto di dover "difendere" delle competenze che 
non sono tenuti ad avere, e si lanciano con disin­
voltura in traduzioni e collegamenti arditi, che li 
portano alla decodifica del testo. Al divertimento 
subentra la sorpresa di riuscire a tradurre testi 
che a prima vista sembravano inaccessibili. L'in­
segnante deve intervenire il meno possibile, e so­
lo se sopraggiunge una fase di stallo, dopo che 
tutte le ipotesi sono state fatte. 

el corso delle lezioni si è visto che le princi-
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pali difficoltà7 che gli studenti incontrano sono 
dovute ad errori nelle strategie di lettura, a sin­
gole parole non identificabili né inferibili, oppure 
a strutture sintattiche troppo complesse ed arti­
colate. 

Come è ben noto, il lessico ha un ruolo fonda­
mentale nell'apprendimento di una lingua. L'e­
sperienza dei corsi EuRom è un'ulteriore confer­
ma di questo dato. Infatti, gli studenti sono bloc­
cati principalmente dalle parole che non capisco­
no, e non tanto da strutture complesse, da verbi 
irregolari, tempi verbali ecc. Per questo motivo, 
si fornisce la traduzione quadrilingue delle paro­
le non inferibili dal contesto. 

Se è vero che il lessico ha un ruolo fondamen­
tale, è anche vero che alcuni problemi legati alla 
sintassi devono essere risolti immediatamente 
per permettere il processo di comprensione8 . Il 
primo passo per la decodifica del testo è l'identi­
ficazione dei costituenti: infatti, capire dove è il 
soggetto e dove è il verbo può a volte rappresen­
tare un problema, in particolare, nel caso di ordi­
ne diverso dall'ordine canonico degli elementi 
proprio delle lingue romanze ( cioè diverso da 
SVO = Soggetto - Verbo - Oggetto). Si sono regi­
strati ad esempio molti problemi a riguardo da 
parte dei parlanti francesi (il francese è una lin­
gua in cui l'ordine delle parole diverso da SVO è 
molto raro, se non impossibile); essi stentano a 
riconoscere frasi italiane in cui il soggetto segue 
il verbo, ad esempio: "nascerà monca l'Europa ... ". 
Tali costruzioni sono frequenti in italiano, porto­
ghese e spagnolo, ma molto rare in francese. Tut­
tavia anche i parlanti delle altre lingue hanno 
spesso difficoltà a capire frasi che presentano un 
ordine diverso da SVO, pur largamente presente 
in queste lingue. 

Ancora più problematica per i francesi è l'as­
senza del soggetto, possibile in italiano, porto­
ghese e spagnolo, in quanto la lingua francese, 
come l'inglese e il tedesco, esige sempre il sog­
getto espresso. 

Le interruzioni della catena verbale costitui­
scono un ostacolo di carattere cognitivo alla com­
prensione. Qualunque cosa si interponga, ad 
esempio, tra l'ausiliare e il participio (come nel 
caso di «ha contemporaneamente mostrato» dove 
tra l'ausiliare e il participio c'è contemporanea­
mente) è fonte di incomprensione per il lettore (di 
qualsiasi L1) e ritarda l'identificazione del sin­
tagma verbale. 

Per ovviare a questi inconvenienti, il manuale 

118 riporta degli schemi che agevolano l'identifica-

zione dei costituenti della struttura sintattica del­
li frasi problematiche. Tali schemi sono realizza­
ti in forme grafiche che evidenziano cosa deve es­
sere colto ad una prima lettura e cosa deve esse­
re saltato (gli incisi, gli elementi che interrompo­
no la catena verbale, ecc.). 

"'"' 

�....__,, ha contemporaneamente mostrato

V V 

Oppure per aiutare lo studente a identificare 
il soggetto, in frasi come «Nascerà monca l'Euro­
pa·senza frontier »: 

�,.__,, Nascerà 

V 

monca 

Attr. 

l'Europa 

s 

Gran parte dei problemi sintattici vengono ri­
presi nella grammatica contrastiva che è stata 
messa a punto grazie all'esperienza maturata nel­
le lezioni sperimentali. 
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4. 

Quale lingua si impara? 

Abbiamo visto sin qui cos'è il metodo EuRom, 
come viene applicato e quali sono gli strumenti 
adottati. Rimane aperta una domanda: qual è la 
lingua che si apprende con un metodo del gene­
re? 

Per prima cosa va sottolineato che con questo 
metodo non si impara l'italiano o il portoghese. 
Si acquisisce una competenza ricettiva dell'inte­
ro insieme delle lingue romanze in questione. 
Questo approccio simultaneo alle lingue costitui­
sce sicuramente la caratteristica più originale ed 
interessante del metodo. Studiare le lingue ro­
manze simultaneamente agevola la comprensio­
ne: quello che si impara su una lingua può esse­
re utile per un'altra. 

Le lingue romanze infatti si raggruppano in 
maniera diversa a seconda dei fenomeni. A volte 
basta conoscere due lingue romanze per avere ac­
cesso a tutta la famiglia. In molti casi, il francese 
si differenzia dalle altre lingue. Dal punto di vi-



sta sintattico è sicuramente la lingua tipologica­
mente più innovativa. Lo spagnolo e il portoghe­
se presentano spesso fenomeni o rese lessicali af­
fini. L'italiano è spesso vicino alle lingue iberiche 
ma talvolta si accosta al francese e così via. 

Il metodo implica pertanto una riflessione sul­
la propria lingua e sul rapporto di questa con le 
altre, il che contribuisce ad una presa di coscien­
za linguisUca di notevole rilievo. Si tocca con ma­
no il concetto di parentela tra le lingue, di corri­
spondenza, e la natura dei fenomeni di muta­
mento. Lo studente deve sviluppare una sorta di 
"grammatica comparata mentale", fatta di siste­
mi di regolarità e di principi di attesa, che guida­
no il suo processo di apprendimento. Questa 
"grammatica mentale" deve essere costituita da 
un sistema di regole che permettono di esprime­
re, con una sorta di formula astratta, l'insieme 
delle somiglianze incontrate nelle varie lingue, 
una sorta di "romanzo comune mentale"9

. 

Il confronto tra la L1 e le altre lingue guida il 
percorso che porta alla comprensione ed ha una 
ricaduta benefica sulla consapevolezza della pro­
pria lingua. Vedere le somiglianze fra le lingue 
implica infatti la capacità di vedere le somiglian­
ze all'interno della propria lingua. Gli spagnoli 
possono capire l'italiano ginocchio (rodilla) colle­
gandolo a genuflessione (genuflecci6n). Gli ita-

1 Il titolo del corso allude evidentemente alle quattro lingue roman­
ze europee dell'Unione. 
2 Cfr. C. Blanche-Benveniste-A. Valli, Les Jangues de Christophe Co­

lomb, "Le français dans le monde", numéro spécial, janvier 1997, 
pp. 54-58. 
3 Per questo motivo, le osservazioni e i dati che presenteremo nel 
corso cli questo articolo faranno principalmente riferimento all'e­
sperienza francese, con particolare attenzione all'apprendimento 
della lingua italiana. 
� Nel mese cli marzo 2000, presso l'Istituto Orientale cli Napoli, so­
no stati tenuti due corsi Eurom per l'insegnamento simultaneo di 
portoghese, spagnolo e francese. I risultati sembrano già essere mol­
to promettenti. 
5 EuRom.J, metodo di insegnamento simultaneo delle lingue ro­

manze, La 'uova Italia, Firenze 1997 (volume+ CD-rom). 
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liani per capire il francese voiture (automobjJe) 

possono ricondurlo a vettura. Oppure possono ri­
correre ad un'informazione trasversale, se hanno 
già incontrato il portoghese viatura. 

Essendo orientato allo sviluppo delle abilità ri­
cettive applicate allo scritto, questo metodo ap­
profondisce gli aspetti morfosintattici e lessicali 
della lingua, mentre trascura ovviamente gli 
aspetti relativi allo scambio comunicativo. Anche 
gli aspetti culturali della lingua vi trovano una 
collocazione marginale. Pertanto non si può certo 
dire che il corso permetta di raggiungere una pie­
na competenza delle lingue studiate. L'obiettivo 
principale è quello di ridare il gusto di scoprire 
le lingue anche fermandosi a una competenza 
parziale, "imperfetta". Il gusto per la scoperta di 
nuove lingue inoltre può costituire il trampolino 
di lancio per un approfondimento ulteriore, che 
vada oltre la competenza ricettiva. 

Si potrebbe pensare infatti di adottare il me­
todo come prima sensibilizzazione linguistica di 
studenti che dovranno in seguito studiare appro­
fonditamente una di queste lingue. Un ulteriore 
sviluppo di questo metodo potrebbe essere la sua 
applicazione a lingue di specialità. Qualcuno po­
trebbe ad esempio avere interesse ad imparare a 
leggere testi giuridici o scientifici delle quattro 
lingue. 

6 Queste sono delle osservazioni generali che sono state riscontrate 
molte volte; chiaramente, le reazioni soggettive possono variare 
enormemente. 
7 Cfr. C. Blanche-Benveniste-A. Valli, L'expérience d'EuRom4: com­

ment négocier /es difficultés, "Le français dans le monde", numéro 
spécial, janvier I 997, pp. 110-115. 
8 Sono gli studenti francesi quelli che hanno incontrato maggiori 
difficoltà a capire i testi del_le altre lingue. Le ragioni sono sicura­
mente molteplici e complesse. Certo è che la lingua francese ha ca­
ratteristiche tipologiche in parte discordanti dalle altre lingue ro­
manze, che la pongono "su una traiettoria di fuga" rispetto ad esse 
(cfr. R. Simone, Langues romanes de toute l'Europe, unissez-vous!, 

"Le français dans le monde", numéro spécial, janvier 1997, pp. 25-
33). 
9 Le espressioni tra virgolette sono tratte dal citato lavoro di Simone. 
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E-lingua

Tra le parole chiave di questo
inizio di Duemila sta certa­

mente il prestito inglese new 
economy (e il suo opposto old 
economy), che designa la "nuo­
va" economia basata sulle attivi­
tà commerciali svolte tramite In­
ternet, e quindi su tutte le azien­
de in grado di offrire servizi in re­
te (aziende piccole, leggere, che 
abbisognano più di idee e intra­
prendenza che di capitali), con­
trapposta alla vecchia econo­
mia, quella delle imprese "pe­
santi" che producono e vendono 
oggetti "reali" e abbisognano di 
grandi capitali. Ci sono rispar­
miatori che hanno puntato molto 
sulla nuova economia, impe­
gnandoci denaro che è stato ra­
pidamente remunerato; ma si 
tratterà di un successo econo­
mico stabile o effimero? Le 
scommesse sono aperte. 

C'è invece poco da scom­
mettere sul versante linguistico 
di questo boom della new eco­

nomy. Non occorrono particola­
ri doti divinatorie per accorgersi 
che tra le parole nuove che cir­
colano oggi in Italia, almeno nel­
la stampa, quelle legate ai nuovi 
sviluppi dell'economia sono tra 
le più numerose e le più fre-

120 quenti; e destinate ad accre-

Michele A. 
Cortelazzo 

cortmic@ux1.unipd.it 

scersi. E poco importa che le più 
visibili siano prestiti presi di pe­
so dall'inglese; in questa era di 
globalizzazione c'è poco da fare: 
tutta la terminologia che riguar­
da Internet o l'economia è pla­
smata sull'inglese. Ma quando si 
vanno a vedere i percorsi segui­
ti dalle parole relative a questi 
ambiti semantici, qualche sor­
presa la si incontra. 

Allora, cerchiamo di fare, in­
tanto, un quadro della situazio­
ne. Tra le parole che stanno pro­
lificando in questi tempi, fanno 
la parte del leone gli anglicismi 
che iniziano con l'elemento 
compositivo e- (che sta per elec­
tronic): e-banking, e-business, e­
commerce, anche e-economy 
(poco indicato dal punto di vista 
grafico per la collisione di due 
e); e poi e-book e chi più ne ha 
più ne metta. L'elemento com­
positivo e- entra anche nelle 
denominazioni di imprese in 
campo telematico ( e-Biscom, e­

Planet). 
Questa serie di parole non 

ha ancora raggiunto le pagine 
dei vocabolari, dove fino ad oggi 
compare solo l'ormai consolida­
to e-mail "posta elettronica", 
fatto risalire, nello Zingarelli 
2000, al 1993 (e, anno più anno 

meno, la datazione corrisponde 
alla mia memoria di parlante). 
Per lunghi anni, dunque, e-mail 
è rimasto isolato, anche se usa­
tissimo, e anche produttivo, al­
meno in settori marginali della 
lingua: ha figliato, per esempio, 
un giovanilistico eimalare "in­
viare una e-maif', registrato nel 
1998 da Roma nel Dizionario 
on-fine di LinguaGiovani (b.!!12.dL 
www.maldura.unipd.it/giov). Ma 
non c'è da dubitare che le pros­
sime edizioni dei vocabolari ita­
liani saranno più prodighe di pa­
role composte con e-.

I n realtà, prestiti composti con 
e- sono in uso in italiano da più

anni. E-commerce, per esempio, 
si trova nel Sole - 24 ore a parti­
re dal 1997 (nello stesso anno fa 
una prima fugace comparsa, in 
un solo articolo, anche nel Cor­
riere della Sera); sempre nel 
1997 appaiono e-banking ed e­
business. Ma sono concetti che 
entrano nel nostro Paese solo in 
quell'anno? Certamente no. Di 
commercio elettronico, calco 
sulla forma di partenza di e­

commerce, si parla almeno dal 
1995, come anche di banca elet­

tronica. Già questo ci fa capire 
che la diffusione di e-commerce 



e sodali non è stato un processo 
pacifico, privo di contrasti; ed 
anzi si tratta di una competizio­
ne per nulla vittoriosa. 

E -commerce ha subito, e su­
bisce ancora, la concorrenza di 
commercio elettronico, electro­
nic commerce, Internet com­
merce. Sia i dati attuali, sia i da­
ti della storia, per quanto breve, 
di questo ambito semantico mo­
strano con chiarezza che il calco 
prevale sul prestito puro: non 
solo commercio elettronico si 
presenta nella nostra lingua al­
meno a partire dal 1995 (non so­
no potuto risalire oltre), cioè due 
anni prima del concorrente, ma 
le sue occorrenze sono di gran 
lunga superiori a quelle di e­

commerce: nel 1997 il Sole - 24 
ore presentava 11 articoli in cui 
compariva e-commerce, contro i 
192 di commercio elettronico, 
nel 1998 i primi erano 68, i se­
condi 435, nel 1999 erano 468 
contro 958. Rispetto a queste 
due espressioni, le altre alterna­
tive possibili (electronic com­
merce e Internet commerce) 
mostrano una presenza del tut­
to trascurabile. Per dirla in po­
che parole, di commercio elet­
tronico si parla sempre più, cre­
sce moltissimo l'uso dell'anglici-

■ 

smo puro, ma l'uso prevalente ri­
mane quello del calco. 

Q
uesti dati, che abbiamo trat­
to dal Sole - 24 Ore sia per­

ché si tratta di un giornale spe­
cializzato e quindi, si può ipotiz­
zare, incline ad accogliere fore­
stierismi, sia perché tra i quoti­
diani disponibili in CD-Rom è 
quello che ha il programma di in­
terrogazione più efficace, ci se­
gnalano alcune piste, da verifi­
care anche in altri settori se­
mantici, circa la diffusione di fo­
restierismi. La prima è che, al­
meno in questo caso, il primo 
accoglimento della nozione di 
electronic commerce non è sta­
to inerziale, ma è passato attra­
verso la rielaborazione formale 
del calco; e per quasi tre anni 
(gli 11 articoli del 1997 sono 
proprio pochini) il calco è stata 
l'unica modalità (o quasi) attra-

. verso la quale si poteva chiama­
re il commercio mediato dalla 
rete telematica. La seconda, che 
nonostante la diffusione della 
nozione, nonostante l'amplia­
mento delle occasioni di parlar­
ne, e la costituzione di un picco­
lo paradigma di forme che se­
guono il medesimo modello 
compositivo (quello con e-), il 

prestito puro non ha (ancora?) 
superato il calco. 

Ma questo quadro, che ci 
proviene da indubitabili dati 
quantitativi, corrisponde alla 
percezione del fenomeno che 
abbiamo noi parlanti? Probabil­
mente no. Sono pronto a scom­
mettere che la maggior parte dei 
parlanti interessati ai fatti di lin­
gua avrà notato, preoccupata o 
indifferente, la proliferazione nei 
nostri giornali dei composti in­
glesi che iniziano per e -; ma avrà 
notato molto meno la ben più 
ampia diffusione del concorren­
te con la faccia italiana. È anche 
da queste fallaci percezioni che 
nascono i luoghi comuni, ampli­
ficati da discussioni giornalisti­
che solo in parte fondate, sul­
l'invasione della nostra lingua da 
parte dei forestierismi. 

Il materiale di questa rubrica è 
tratto dall'archivio degli Annali del 

Lessico Contemporaneo Italiano. 
Chi desidera segnalare neologismi 
più farlo su Internet, all'indirizzo 
http://www.comune.belluno.it/ 
Strutture/ Bi bi ioteca /Lessico/ 
alcihome.html oppure per e-mail, 
all'indirizzo cortmic@ux1.unipd.it 
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Come 
cambia la 
scrittura 

Domenico Fiormonte 

Naomi S. Baron 

Alphabet to email. 
How written English evolved 
and where it's heading 

Routledge, 
London-New York 2000 

"Questo è un libro sul cambia­
mento. Cambiamento nelle tec­
niche e nelle ragioni con e per 
cui scriviamo in inglese" (p. 23). 
È forse questa la miglior presen­
tazione di Alphabet to email 
("Dall'alfabeto alla posta elettro­
nica"), di una delle più serie stu­
diose americane dei fenomeni di 
alfabetizzazione. Naomi Baron, 
docente di linguistica e direttrice 
del dipartimento di Language 
and Foreign Studies presso la 
American University (Washing­
ton, DC), distilla in questo volu­
me il risultato di ricerche e ri-
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flessioni sulla scrittura e la tec­
nologia pubblicate a partire dal 
1984. 

L'ipotesi centrale del libro è 
che l'evoluzione dell'inglese 
scritto abbia seguito una traiet­
toria circolare, passando dalla 
stretta parentela col parlato dei 
primi secoli, agli standard di 
grammatica, punteggiatura, stile 
ecc. emersi fra XVII e XIX sec. fi­
no all'attuale nuova convergenza 
con l'oralità, stimolata dai nuovi 
media. A sostegno di quest'ipo­
tesi l'autrice costruisce un per­
corso storico (uno dei pregi mag­
giori del libro) ricco di citazioni di 
prima mano e fonti poco esplo­
rate. 

Nei primi capitoli si analizza­
no le origini di due nozioni oggi 
assai discusse: l'idea di "autore" 
(authorship) e quella di "diritto 
d'autore" (copyright). La Baron 
mostra come i due concetti 
emergano con la diffusione della 
stampa e la parallela decadenza 
del patronage, il mecenatismo 
culturale della corte. È solo nel­
l'Inghilterra del XVIII sec. che gli 
autori, accordandosi con i librai­
editori, cominciano a diventare 
"indipendenti" dal potere politi­
co. Non da quello economico, 
però, che invece qui emette i pri­
mi vagiti. È nel secolo dei primi 
processi sulla proprietà intellet­
tuale e dei "booksellers' bills" 
(antenati delle leggi sull'editoria, 
p. 64) che ha radici l'idea prote­
stante di successo: success is
the key to freedom.

Non fu naturalmente sempre 
così. Prima di diventare self-ma­
de man (esemplare il capitolo su 
Samuel Johnson, pp. 72 e ss.) 
l'autore non appariva, non esi­
steva - I' inventio era una nozio­
ne più "estrattiva" che creativa. 
In Inghilterra, la consuetudine di 
scrivere il proprio nome accanto 
al titolo è addirittura frutto di un 
atto di censura del Parlamento 
nel 1642: "in seguito al dilagare 

di controverse e anonime pubbli­
cazioni (si ricordi che siamo du­
rante la guerra civile)" (p. 60). Gli 
autori dunque devono essere 
identificati solo per poter essere 
perseguiti. 

Ma la vera rivoluzione arriva 
col romanticismo. Alla base della 
legge tedesca (e poi inglese) sul 
copyright c'è uno scritto di Jo­
hann G. Fichte: Prova de/l'illega­
lità della ristampa. Il filosofo ro­
mantico delinea il fondamento 
teorico della proprietà intellet­
tuale: "l'aspetto formale" di un 
testo, ovvero "la particolare scel­
ta di parole e frasi attraverso le 
quali le idee (il contenuto) sono 
espresse" (p. 68). 

Particolarmente interessante 
per il lettore italiano è il capitolo 
sulla storia della didattica della 
scrittura negli Stati Uniti (pp. 
143-166). Scopriamo che i rino­
mati programmi di scrittura ame­
ricani, a partire da quello di Har­
vard, nacquero come "servizio di
recupero" (remedial service), in
attesa che gli standard scolastici
migliorassero. Questo non av­
venne e oggi il potere deUa com­
position aumenta fino a inghiot­
tire le discipline tradizionali (lin­
guistica, letteratura, critica). La
Baron affronta ancora l'argo­
mento che le sta più a cuore: in
USA i confini fra inglese scritto e
parlato si assottigliano soprat­
tutto per il prevalere di modelli
educativi progressisti (Dewey,
Charles Eliot e loro più o meno
legittime interpretazioni) sulle
quali si innesteranno mode teo­
riche. È una chiara critica al de­
costruzionismo e alla postmo­
dern theory che celebrano la
scomparsa di autore e testo (con
argomenti teorici assai affini a
quelli degli stampatori pirata at­
taccati da Fichte).

Il capitolo conclusivo (pp. 
260-270), attraverso brevi para­
grafi in forma di domanda, rias­
sume le direttrici principali del li-
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bro: Che cosa rappresenta la 
scrittura? Che cos'è un autore? 
Che cos'è un testo? Che cos'è 
un lettore? E dunque ripercorria­
mo le tappe del processo di riav­
vicinamento della scrittura al 
parlato, assistiamo alla scom­
parsa dello status di autore­
creatore ("in ultima analisi l'au­
tore era Dio, o coloro che veni­
vano da lui istruiti", p. 262) per 
entrare nell'era del documento 
fluido, "diverso a ogni manife­
stazione come gli happening de­
gli anni '60 e '70". Qui il perico­
lo, secondo la Baron, è che si 
perda il senso della comunità di 
riferimento che stabilisce i crite­
ri di originalità, veridicità e in ul­
tima analisi scientificità di un te­
sto. 

A questo riguardo l'autrice 
esprime una forte preoccupazio­
ne per lo stato di salute del si­
stema educativo: oggi nelle uni­
versità statunitensi gli insegnan­
ti lottano per far accettare agli 
studenti metà delle reading list 
considerate standard fino a dieci 
o quindici anni fa. E si ricorda
che è sempre più necessario
specificare nei programmi che
non basta mettere in bibliografia
una pagina Web su Shakespeare
ma è obbligatorio leggere il te­
sto.

Le forze in gioco sono com­
plesse, ma la Baron rifiuta ogni 
fatalismo: "Lingue e strumenti di 
produzione linguistica continua­
no a evolvere, ma ogni cambia­
mento non dovrebbe essere at­
tribuito né al progresso né al de­
stino" (p. 261 ). Tra le righe si in­
tuisce, anche se l'autrice non lo 
dice apertamente, che scompa­
rendo le forze storiche che han­
no contribuito a formare la civiltà 
della scrittura - dall'impulso del 
cristianesimo ai movimenti idea­
li e politici dei secoli XVII-XIX - a 
guidare il cambiamento siano so­
lo le forze del mercato. Non-

nosciuto che le forze del passa­
to avevano "un progetto pedago­
gico". Si può dire lo stesso dei 
poteri di oggi? 

I punti deboli del libro sono 
essenzialmente tre: 

1) il libro appare - nemesi del
computer? - troppo fram­
mentato in paragrafi e sotto­
paragrafi e questo a volte
ostacola la messa a fuoco
delle argomentazioni (anche
se il luogo comune oggi vor­
rebbe esattamente il contra­
rio);

2) l'analisi delle forme di comu­
nicazione digitale si ferma al
(pur importante) capitolo sul­
la posta elettronica, trascu­
rando retorica e stile del
Web, che stanno invece aven­
do un forte impatto sulla
strutturazione del discorso
scritto;

3) la riflessione teorica risente
della mancanza di un con­
fronto con autori e tematiche
"continentali": si pensi ai la­
vori di Chartier, Svenbro,
Lled6 o ai nostri Sini, Cardo­
na, Cavallo, Petrucci, Bruno
Gentili. Un'immersione nelle
radici della cultura del vec­
chio continente (non si può
ignorare la linea che va da Pe­
trarca all'Umanesimo) avreb­
be donato ad Alphabet to
email maggiore profondità di
analisi.

Questi difetti non sminuisco­
no tuttavia la portata del lavoro: 
sarebbe molto utile offrirne al 
lettore italiano una traduzione. 
Ma ancora più importante sa­
rebbe costruire un percorso ita­
liano per gli stessi temi affronta­
ti dalla Baron: il problema degli 
standard e la questione della lin­
gua, il ruolo degli strumenti, dei 
movimenti sociali, religiosi e po­
litici nella diffusione dell'alfabe-

ostante gli errori infatti va rico- tismo, ecc. 

Dove 
finiscono 
oralità e 
scrittura 

Maria Claudia Scotese 

Roberto Pellerey e 
Andrea Bernardelli 
Il parlato e lo scritto 
Bompiani, Milano 2000 

Il tema affrontato da Bernardelli e 
Pellerey è un tema storico oltre 
che di grande attualità. Il proble­
ma del linguaggio e delle tecniche 
comunicative in generale, compli­
ci la svolta del millennio e la rapi­
dissima evoluzione dei media, ap­
passiona oggi un vasto pubblico e 
non solo linguisti e filologi. 

Il volume, corredato di una ric­
chissima bibliografia, offre un 
quadro completo del dibattito sul­
la contrapposizione oralità/ scrit­
tura secondo le ultime posizioni, 
tracciando insieme una sintetica 
storia della tradizione orale, vista 
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in contrasto o in parallelo con 
quella della composizione e della 
trasmissione dei testi scritti. Dal­
la lettura, che si rivela appassio­
nante ( come raramente accade 
per libri di linguistica), si ricava 
l'impressione di due modi di co­
municare più che contrapposti 
continuamente alternati e intrec­
ciati nella storia dell'uomo e che, 
in epoca moderna mostrano con­
fini molto labili e poco definiti. 

La dialettica oralità/scrittura 
ha origini antiche quasi quanto la 
scoperta del la scrittura stessa 
che, col suo nascere, diede inizio 
alla discussione sulla superiorità 
dell'uno o dell'altro sistema, dis­
cussione da sempre legata a un 
altro problema non strettamente 
linguistico, quello del modo in cui 
si formano e si tramandano le co­
noscenze. (Vedi a questo propo­
sito il bel libro di R. Simone La 
Terza Fase. Forme di sapere che 
stiamo perdendo, Laterza, Roma­
Bari 2000). La soluzione che le 
varie civiltà hanno dato a questo 
interrogativo ha determinato la 
suddivisione gerarchica tra cultu­
re della scrittura, più evolute, e 
culture orali, più primitive. 

Eppure fu proprio l'uso della 
lingua scritta a creare la consape­
volezza al discorso parlato, dando 
rilievo al concetto di oralità. Con 
l'adozione dell'alfabeto i Greci 
scoprirono la differenza tra le due 
modalità di comunicazione e nel 
contempo perfezionarono l'uso 
della parola organizzata, la retori­
ca. All'arte del dire, codificata da 
Aristotele secondo principi segui­
ti ancora oggi, è dedicato il primo 
capitolo del volume. Quando l'arte 
del discorso perde i suoi contenu­
ti politici e civili per degradarsi a 
pura teoria dell'ornamento lingui­
stico, il linguaggio parlato in ge­
nerale viene coinvolto in una pro­
gressiva svalutazione. Solo in epo­
ca molto recente (citati nel volu­
me, fra gli altri, gli studi di Halli­
day, di Klein, di Bereiter), infatti, la 
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linguistica ha preso in considera­
zione le tecniche comunicative 
proprie dell'oralità, distinguendo­
le da quelle della scrittura e foca­
lizzando l'attenzione sulle varie 
forme di parlato e sulle diverse si­
tuazioni dei discorsi reali: la con­
versazione, il discorso pubblico o 
il dibattito. 

Ma il confronto oralità/scrit­
tura implica una serie di contenu­
ti che vanno ben oltre la diversità 
di due modi di comunicare. li libro 
riporta le ipotesi più interessanti 
che hanno costituito il dibattito 
storico e filologico sull'oralità, 
dando vita in epoca moderna a 
una vera e propria disciplina, l'o­
ralistica. In chiave "oralistica" è 
stato riletto anche Omero, consi­
derato come il detentore di un'en­
ciclopedia orale, di un ricco patri­
monio culturale, la cui diffusione 
era affidata a una serie di espe­
dienti mnemonici che la critica 
odierna ha definito "memoria ora­
le". Il racconto a voce, infatti, ri­
chiedeva una selezione delle in­
formazioni adeguata alle esigen­
ze della memoria. Si privilegiava­
no, perciò, i contenuti mentre le 
generalizzazioni tematiche o le 
definizioni venivano sostituite da 
una serie di azioni di carattere 
narrativo. Si spiegano in tal modo 
le numerose personificazioni nei 
poemi omerici sia della divinità 
sia dei concetti astratti, meno 
adatti alla trasmissione orale. 

Studi recenti hanno anche evi­
denziato la differenza tra "oralità 
primaria" (questa formula è di 
Walter Ong, uno dei più noti so­
stenitori di questa teoria) pratica­
ta da quelle culture che non co­
noscono la scrittura, e "oralità se­
condaria", tipica delle società che 
si avvalgono di almeno due mezzi 
di comunicazione. Quest'ultima 
può essere considerata, perciò, 
una tipologia mista in cui due o 
più tecniche interagiscono e si in­
fluenzano a vicenda a seconda 
del contesto e dell'uso che si vuol 

fare del linguaggio. Già presso i 
Romani, ad esempio, esisteva 
una forma di "pubblicazione" dei 
testi che consisteva in una lettura 
ad alta voce davanti a un pubblico 
più o meno ristretto, che sostitui­
va o precedeva la pubblicazione 
vera e propria. Secondo alcune 
teorie questo procedimento in­
fluenzava la stessa composizione 
del testo; l'attenzione della critica 
moderna si è perciò spostata dal­
la modalità di produzione degli 
scritti a quella di ricezione, al mo­
do cioè in cui i testi vengono re­
cepiti e utilizzati nei vari contesti. 
In quest'ottica la teoria del great 
divide, del grande spartiacque tra 
culture alfabetizzate e culture ora­
li, è messa in discussione. 

Molto spazio gli autori dedica­
no anche all'aspetto antropologi­
co. La ricerca più recente ha su­
perato la teoria di stampo otto­
centesco della gerarchia delle lin­
gue: con l'affermazione che tutte 
le lingue hanno uguale valore si è 
data così una risposta polemica 
alla tesi di un rapporto tra lingua, 
razza e cultura. 

Il volume fornisce anche inte­
ressanti informazioni sulla storia 
della scrittura, dal testo mano­
scritto al volumen, al codex, agli 
incunaboli, alle prime forme di 
stampa, fino al nascere dell'edi­
toria di massa. 

Il capitolo conclusivo è dedi­
cato agli attuali media elettrico­
elettronici, che hanno ridefinito 
ancora una volta il rapporto tra 
oralità e scrittura. La rapidità di 
trasmissione dei nuovi messaggi 
elettronici ha favorito una forma 
espressiva familiare, informale, 
molto più vicina al parlato. I codi­
ci del parlato e dello scritto ven­
gono così a fondersi, tanto che 
qualche osservatore comincia a 
teorizzare la fine dell'età della 
stampa e la nascita di una nuova 
organizzazione del pensiero mes­
sa in moto dalla logica del testo 
digitale. 
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Parlare 
come 
si deve 

Lidia Costamagna 

Luciano Canepari 
Manuale di pronuncia 
italiana (Il MaPI) 
Zanichelli, Bologna 1999 

L'importanza accordata alla pro­
nuncia sul piano teorico non trova 
sempre un effettivo riscontro sul 
piano pratico. La fonetica, infatti, 
ha uno spazio limitato se non nul­
lo nell'insegnamento dell'italiano 
sia come L 1 che come L2, perché 
se ne sottovaluta l'importanza e la 
si considera una materia arida e 
tecnica, difficile da insegnare. È 
forse questo il motivo per cui gli 
italiani si adattano con difficoltà 
alla pronuncia delle lingue stra­
niere e non sono in grado di alter­
nare la pronuncia standard della 
propria lingua a quella regionale? 
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Eppure gli italiani riescono a 
riconoscere, se pur approssimati­
vamente, la provenienza regiona­
le di chi sta parlando e a cogliere 
i tratti essenziali che caratterizza­
no quella pronuncia. In molti casi, 
specie per le varietà più note, ri­
escono anche a imitare la pro­
nuncia degli altri. E perché allora 
non riescono, all'occorrenza, a li­
berarsi delle proprie caratteristi­
che regionali e a utilizzare una 
pronuncia standard? 

Queste sono alcune delle do­
mande che Canepari si pone in­
troducendo la seconda edizione, 
arricchita e rinnovata, del Manua­
le di pronuncia italiana (Il MaPI), 
un volume di 575 pagine contro le 
408 della prima edizione ( 1992). 
L'autore, profondamente convinto 
del ruolo che la pronuncia svolge 
nella comunicazione spontanea e 
professionale, cerca ormai da an­
ni di indurre a riconoscere final­
mente alla fonetica uno spazio. 

Già nel capitolo introduttivo, 
intitolato Approccio, l'autore invi­
ta alla scoperta della fonetica e 
(come dice) al "depeggioramento" 
della propria pronuncia partendo 
dal presupposto che una pronun­
cia "esente sia da imbarazzanti 
caratteristiche popolari e regiona­
li, sia da stucchevoli manierismi di 
classe e individuali " sia meglio 
accettata e più prestigiosa". Un 
parlante medio italiano dovrebbe 
quindi riuscire a controllare la pro­
pria pronuncia a seconda della si­
tuazione diafasica, perché la lin­
gua dovrebbe mostrare plasticità 
anche sotto questo profilo. 

Chi è interessato a impadro­
nirsi di una pronuncia più curata 
deve, prima di tutto, divenire per­
cettivamente consapevole delle 
variazioni che intervengono nella 
pronuncia della propria lingua e 
acquisire la cinestesia necessaria 
per modificare l'articolazione dei 
suoni. E in questo è proprio la 
scuola a essere carente e a non 
rendere gli studenti, a partire dal-

le elementari, consapevoli della 
variazione linguistica in tutti i suoi 
aspetti. 

Nel primo capitolo, Varietà di 
pronuncia, introducendo il con­
cetto di "pronuncia neutra," si sti­
ma che gli italiani che la possie­
dono oscillino tra il 3 e il 9% e 
questa cifra viene rapportata a 
quella che contava gli italiani non 
dialettofoni alla fine dell' '800. 
L'autore sottolinea che l'italofonìa 
che le statistiche più recenti con­
siderano vicina all'85% sia in real­
tà italoglossìa, dato che l'italiano 
è marcato regionalmente sotto il 
profilo fonetico. 

Nel descrivere la pronuncia 
neutra, quella che possiedono i 
dicitori professionisti preparati, 
Canepari identifica più di una va­
rietà di pronuncia per quelli che 
vengono considerati i punti critici 
della pronuncia italiana: s, z, e, o, 
accentazione e cogeminazione (il 
cosiddetto rafforzamento sintatti­
co). Non si può, infatti, più pro­
porre una pronuncia determinata 
solo da regole etimologico-ortoe­
piche, perché la pronuncia di oggi 
è mutata e un adeguamento è più 
che mai necessario. 

La classificazione delle varian­
ti (moderna, tradizionale, accetta­
ta e la tollerata considerata la me­
no indicata per i professionisti) ri­
definisce le regole di pronuncia 
relative a parole per le quali esi­
stono dei dubbi. E in base a que­
ste nuove considerazioni, nel 
quarto capitolo vengono date le li­
nee-guida per una pronuncia cor­
retta e adeguata ai tempi. In que­
sto capitolo vengono infatti elen­
cate, in base alle varianti di pro­
nuncia, le forme suffissali con e,

o, s, z e le indicazioni per l'accen­
tazione e per le parole che attiva­
no la cogeminazione. 

Le vocali, le consonanti e le lo­
ro modalità di articolazione ven­
gono rispettivamente esaminate 
nel secondo e nel terzo capitolo. 
Le vocali in relazione alla loro arti-
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colazione e alla forma assunta dal­
le labbra vengono presentate nel 
quadrilatero vocalico e l'autore 
sottolinea come l'utilizzo della più 
diffusa figura geometrica triango­
lare non sia del tutto corretto. Ri­
spetto a quella quadrangolare, in­
fatti, non permette l'inserimento 
di vocali diverse da quelle dell'ita­
liano: quindi non consente, ad 
esempio, riscontri valutativi con i 
suoni vocalici dei dialetti o di altre 
lingue. Inoltre, costringe i suoni re­
lativi a e o in uno spazio troppo ri­
stretto che è dissimile dall'effetti­
va area di articolazione. 

Il quinto capitolo, partendo 
dalla distinzione tra sillaba foneti­
ca e grafica, si occupa dei fattori 
accentuali e ritmici dell'italiano. 
Vengono poi presi in considera­
zione il diverso valore della durata 
fonetica e fonematica, la cogemi­
nazione e i diversi fenomeni di ge­
minazione e degeminazione che 
si riscontrano in italiano. 

Il sesto capitolo tratta l'into­
nazione. Qui Canepari sottolinea 
come le problematiche relative al­
la descrizione dei fatti intonativi 
della lingua non possano essere 
risolte con l'analisi dei dati acu­
stici attraverso "la macchina che 
coglie troppe cose simultanea­
mente e confusamente". L'autore 
considera l'orecchio umano eser­
citato capace di "compensare tut­
te le eventuali carenze e tutti gli 
inevitabili eccessi" e di "separare 
le caratteristiche linguistiche da 
quelle parafoniche", mentre la 
macchina non è in grado di farlo. 
L'analisi uditiva è quella che se­
condo l'autore può più fedelmen­
te renderci consapevoli delle va­
riazioni intonative che interven­
gono nel parlato naturale, anche 
se è difficile riuscire a sviluppare 
la percezione per variazioni a vol­
te minime, ma significative, all'in­
terno degli enunciati. 

I fenomeni prosodici svolgono 
un ruolo fondamentale nella co­
municazione e costituiscono una 
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struttura all'interno della quale 
vengono collocati gli elementi se­
mantici e grammaticali. La com­
ponente prosodica è completa­
mente compenetrata con la tra­
smissione del messaggio. La 
struttura dell'informazione, infat­
ti, non sempre coincide con quel­
la sintattica, perché il parlante 
evidenzia le parole all'interno di 
un enunciato o interrompe l'e­
nunciazione in base a ciò che è 
comunicativamente importante in 
quel momento. 

A questo proposito, nel ma­
nuale viene evidenziata la trascu­
ratezza di molti dicitori professio­
nisti, soprattutto della TV, nell'u­
so di andamenti intonativi inade­
guati alla semantica del discorso, 
di forme enfatiche non necessarie 
e pause inappropriate che danno 
ambiguità alle frasi che a volte 
possono risultare addirittura co­
miche: Avete una moglie piena, di 
qualità per Avete una moglie, pie­
na di qualità. Frasi come queste, 
un ascoltatore attento riesce a 
collezionarne in grande quantità, 
seguendo le trasmissioni radio-te­
levisive, perché molti presentato­
ri, giornalisti e annunciatori non 
sempre hanno la capacità di ri­
produrre i testi scritti in modo cor­
retto e utilizzano un'intonazione 
che è strettamente legata alla 
scrittura e alla punteggiatura. 

Il capitolo 7 (La lettura recita­
tiva) contiene consigli indispen­
sabili a chi dovendo parlare in 
pubblico voglia affinare i propri 
mezzi espositivi per raggiungere 
maggiore chiarezza e capacità in­
terpretativa. Viene fornito a que­
sto proposito un numero notevo­
le di trascrizioni fonetiche di testi 
letterari con indicazioni ortologi­
che, alcuni dei quali sono dispo­
nibili nelle audiocassette. 

Dopo aver descritto analitica­
mente le caratteristiche dell'ita­
liano standard, dal capitolo nono 
al quattordicesimo l'autore ana­
lizza approfonditamente le venti-

due koiné regionali dell'italiano 
sia per quanto riguarda i suoni 
che l'intonazione. 

Il titolo Manuale di pronuncia 
italiana è riduttivo rispetto alla 
trattazione che l'autore fa della 
materia. In realtà il manuale offre 
non solo la descrizione dei suoni 
e degli elementi prosodici dell'ita­
liano ma anche suggerimenti di 
fonetica pratica che danno l'op­
portunità al lettore (anche attra­
verso gli esercizi e il test autova­
lutativo del sedicesimo capitolo) 
di sviluppare, empiricamente, gli 
strumenti per impadronirsi di una 
lingua che, curata anche sotto il 
profilo fonetico, sia utilizzabile 
nelle situazioni che lo richiedono 
guadagnandoci in prestigio e cir­
colazione. 

Con grande cura e ricchezza 
di particolari viene descritta la di­
mensione diatopica - anche a li­
vello intonativo - fornendo valu­
tazioni sociolinguisticamente rile­
vanti, le percentuali della consi­
stenza numerica degli accenti re­
gionali e l'estensione dei fenome­
ni nel territorio, ben identificabile 
attraverso numerose cartine geo­
foniche (cap.15). 

Il MaPI è, quindi, anche un ma­
nuale di dizione perché, oltre al­
l'analisi e alla definizione di ciò 
che è ortoepico oggi, dà suggeri­
menti pratici molto utili a chi deve 
migliorare la propria pronuncia 
per fini professionali. È un ma­
nuale di riferimento per gli inse­
gnanti d'italiano L 1 e a questo 
proposito molto interessanti sono 
i risultati di esperienze condotte 
con bambini della scuola elemen­
tare (cap. 17), e per gli insegnanti 
d'italiano L2 che, prendendo con­
sapevolezza delle proprie caratte­
ristiche di pronuncia, possono ap­
propriarsi delle competenze ade­
guate per insegnare la pronuncia 
dell'italiano agli stranieri e utiliz­
zare gli stessi parametri di analisi 
per gli errori presenti nell'interlin­
gua degli studenti. 



Lingua e Nuova Didattica 

3 

Facoltà di scienze politiche 
dell'Università di Roma La Sapienza 
Istituto di Lingue 

.. 

ni 

15-17 febbraio 2001

CONVEGNO p Il NAZIONALE roge are, 
formare 

nel!' Europa 
delle Lingue 

Relatori: 
Béacco, Be1tocchi, Castorina, Como, De Mauro, Hague, Legutke, 
Mariani, Morin, Natoli, Porcher, Sasso, Simone, Pétillon, Petrucci, 
Pontecorvo, Pozzo, Quartapelle, Sinclair, Ur, Taeschner, 
Woodard/Widdowson, Zarat. 

aula magna Università La Sapienza 
Piazzale Aldo Moro, 
00195 Roma 

Per informazioni e iscrizioni: LEND P.za Sonnino 13, 00153 Roma - tel. 06 5800076 

Raffaella Cammarano 
e-mail: uai@iol.it

Carmen Dell'Ascenza 
e-mail: carmedel@tin.it



.-'tlllfJllifJ \it/mtU/t) 

Il Piano 
dell'offerta 

formativa 
traserviro 

e �no d'istituto 

Pirro R,,111,i 

Guarire 
dal"mal 
di scuola" 
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Alessandra 
Ferricchio 

Cristina B 

Antonio 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 

jt Professione docente
Per disegnare nuovi e personali percorsi di insegnamento 

Cérard dt 1èrrhi 
Gérard De Vecchi 

.Virolr Cnr11101u1-,l/11g11nldi 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. 
1999, 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. 
/999. pp. 224. L 32.000 

Halina Przesmycki 
La pedagogia del 
contratto 

Come formulare e applicare 
al meglio il "contratto 
fomrntivo" che lega docenti 
e studenti ad obiettivi 
educativi predefiniti. 
/999, pp. 208, L. 32.000 
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