





















































































































































4 Se si afferma oltre un certo
limite I'uso di scritture cosi de-
strutturate si avvia nella co-
munita dei parlanti un proces-
so di perdita di regole, che non
puod non portare alla disartico-
lazione della lingua.

5 Le chat di per sé incorag-
giano il chiacchiericcio piu fu-
tile, e questi giochini eviden-
ziano la futilita dei contenuti.
Questi benedetti ragazzi: di-
scutano pure di sciocchezze,
ma almeno lo facciano in buon
italiano!

4 Non & vero. Queste produ-
zioni sono molto vicine al ger-
go giovanile, percid sono per
loro natura effimere. Ai giovani
€ sempre piaciuto giocare con
la lingua, e non ha mai avuto
effetti negativi su di essa: an-
zi!

5 Ma non si diceva, una volta:
“Scrivano pure di quello che
vogliono, purché scrivano”?
Ora scrivono di cio che voglio-
no, e lo fanno applicando re-
gole non semplici di scrittura
(e di lettura) e non ci va bene?

n quali di queste affermazioni

ti riconosci? Condividi piu af-
fermazioni della prima o della
seconda serie? Se avessimo a
disposizione uno psicologo per
riviste estive questo test ti po-
trebbe rivelare, con gli oppor-
tuni calcoli, se sei un catastro-
fista, un possibilista-eclettico,
un giovanilista, uno smagato/
sgamato o un positivista/posi-
tivo o chissa che altro. Non ce
I’abbiamo, percio ci acconten-
tiamo di richiamare la tua at-
tenzione sul fenomeno. Che
forse — e su questo credo che
possiamo tutti concordare -
non va né demonizzato né igno-
rato né celebrato ma, piuttosto,
considerato con una certa at-
tenzione, come tutti i fenomeni
che toccano il mondo della co-
municazione. Specialmente se
lavoriamo nella scuola.

— Perché non digiti? Ci sei? Oppure hai il cellulare fuori uso?
- Non digito pero ti amo [con enfasi]. Lo sai che mi piaci mol-

tissimo!
- [linguaccia]

- Perfida! Comunque, ti voglio bene

- [sorriso]

NON DIGITO, PERO TI AMO
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Il riordino dei cicli

Il riordino dei cicli' previsto dalla legge quadro del
febbraio 2000 disegna una nuova scansione del
curriculum di studi: gli snodi essenziali sono la
scuola dell'infanzia di durata triennale, da tre a
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sei anni; la scuola di base (o primo ciclo) della du-
rata di sette anni, che si conclude con un esame
di Stato; la scuola secondaria (o secondo ciclo)
della durata di cinque anni. L’obbligo scolastico

inizia al sesto anno e termina al quindicesimo. A

conclusione del periodo dell’obbligo e rilasciata

same di Stato.

una certificazione che attesta il percorso didattico
svolto e le competenze acquisite. Al termine del-
la scuola secondaria gli studenti sostengono I’e-
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Gruppo di lavoro n. 3

Coordinatore: prof. Francesco Saba-
tini

Moderatore: ins. Marco Rossi Doria

Comparazioni e indicazioni interna-
zionali su obiettivi e standard con
particolare attenzione agli indicatori
linguistici e matematici

Il gruppo 3 riconosce la grande rile-

vanza della tematica indicata per i
suoi lavori e la centralita che tale te-
matica puo assumere ai fini di una
corretta impostazione del processo
attuativo della riforma.

Tuttavia, i problemi implicati nel la-
voro del gruppo soffrono di insuffi-
ciente definizione in conseguenza di
due ordini di fattori: da un lato, il
prolungarsi, in lItalia, di atteggia-
menti diffusi, non favorevoli all’ana-
lisi obiettiva dei fenomeni educativi,
dall’altro I'inadeguatezza dell’orga-
nizzazione conoscitiva alla quale
possa fare riferimento il sistema del-
I'istruzione.

Le indicazioni del gruppo sono, quin-
di, da intendersi come linee generali
sulle qualiimpegnare, ai diversi livel-
li, il sistema scolastico che potra for-
nire, su questa base, risposte anche
differenziate cosi come richiedono le
condizioni attuali di Autonomia.

La partecipazione diretta dei sogget-

[/ riordino dei cicli e il curricolo di educazione
linguistica nella prospettiva del GISCEL
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Questa nuova struttura del corso di studi do-
vrebbe dunque permettere di graduare nella ver-
ticalita dell’asse formativo, assunto finalmente nel
suo disegno globale, gli apprendimenti e le com-
petenze fondamentali e significativi, nel nostro ca-
so per I'educazione linguistica. Se consideriamo
’art. 8 del Decreto n. 275 del marzo '99, ci accor-
giamo che la novita non sta solo nell’assumere per
la prima volta globalmente il disegno curricolare
nella sua verticalita, ma anche in altro. Esso espli-
cita infatti gli elementi necessari per la definizio-
ne dei curricoli, fra i quali gli obiettivi specifici di
apprendimento relativi alle competenze degli al-
lievi, le discipline e le attivita costituenti la quota
nazionale dei curricoli (il cosiddetto “85%”) e il re-
lativo monte ore annuale, I'orario annuale obbli-
gatorio, comprensivo della quota nazionale obbli-
gatoria e della quota riservata alle singole scuole
(il cosiddetto “15%”), gli standard relativi alla qua-
lita del servizio, gli indirizzi generali circa la va-
lutazione degli allievi, il riconoscimento dei credi-
ti e dei debiti formativi.

Lo scenario dell’autonomia scolastica costitui-
sce evidentemente il dato piu vistoso della rifor-
ma scolastica delineata in questa enunciazione,
ma la stessa autonomia implica un nuovo modo di
considerare il curricolo. Intorno a questa nuova
prospettiva ruotano gran parte delle scelte che
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quel Decreto del marzo ’99 e la stessa legge n. 30
del febbraio 2000 pongono sul tappeto.

2.
Il documento GISCEL

Nel suo “Documento sul riordino dei cicli e sul
curricolo di educazione linguistica,” il GISCEL ha
sottolineato unodei tratti essenziali di questo nuo-
vo modo di considerare I'articolazione degli studi:
la centralita assegnata alle competenze. Si tratta
cioe di spostare I’accento dalle indicazioni relative
alla progettazione didattica in entrata, dall’insie-
me delle pratiche didattiche dei docenti per gesti-
re il proprio intervento, all’indicazione di “tra-
guardi formativi”, cioe all'indicazione dei risultati
attesi in uscita. Si tratta insomma di spostare il fo-
cus dallo svolgimento del programma ministeria-
le da parte dei docenti al tentativo di verificare i
risultati, cioe le competenze acquisite dagli allievi.

[I GISCEL ha piu volte ribadito infatti che non
si tratta di prescindere dalla portata innovativa dei
Programmi Brocca, di quelli della scuola media e
della scuola elementare (il progetto di educazione
linguistica che innerva complessivamente quei

ti interessati all’attivita educativa
(docenti, genitori, enti locali, ecc.)
potra, infatti, essere determinante
per rendere, nel tempo, pil concre-
te nozioni finora acquisite in modo
abbastanza indeterminato, quali
obiettivi, standard, competenze, li-
velli, indicatori, per farle diventare
elementi di consapevolezza e di ana-
lisi diffusa.

Definizioni e comparabilita

In prima approssimazione, e consa-
pevole di intervenire in settori nei
quali € comunque indispensabile
una prospettiva di impegno teorico
e sperimentale di lungo periodo, il
gruppo ha concordato di utilizzare le
seguenti definizioni, ai fini di una
condivisione concettuale e linguisti-
ca:

Standard: complesso dei tratti che
definiscono il profilo culturale indivi-

duale e/o collettivo in un momento
determinato della vita.

Competenze: cid che, in un conte-
sto dato, si sa fare (abilita), sulla ba-
se di un sapere (conoscenze) per
raggiungere I'obiettivo atteso e pro-
durre (nuove) conoscenze (le com-
petenze possono, poi, essere di ba-
se/di cittadinanza e specifiche di
una disciplina e /o trasversali-riferite
a piu discipline)

Obiettivi: espressioni del compor-
tamento degli alunni capaci di rivela-
re attivita cognitive, affettive e di re-
lazione, compiute o in atto, cui si
connetta un significato ai fini della
delineazione di un profilo culturale.

Livelli: posizioni in scale descritti-
ve dei fenomeni educativi nelle
quali sia possibile stabilire in modo
univoco una relazione d’ordine

(maggiore, minore);

Indicatori. variabili del sistema di
istruzione cui corrisponde un criterio
di misura (eventualmente tradotto in
scala).

Da questo punto di vista i modelli in-
ternazionali forniscono indicazioni
importanti ma che debbono essere
esplicitamente interpretate in fun-
zione della tradizione culturale italia-
na. E, quindi, di decisiva importanza
definire i criteri atti all’effettivo con-
fronto. Il gruppo, infatti, ritiene che
la comparabilita non consista nel
semplice accostamento dato a dato,
effettuato sulla base di classi nomi-
nali ma nella riconduzione dei dati
stessi ad ambiti interpretativi di dif-
ferente ampiezza (dunque paragona-
bili dall’osservazione locale a quella
regionale, nazionale, continentale, in-
ternazionale).

UN CURRICULUM BEN RIORDINATO




programmi e attuale e non ancora realizzato pie-
namente). Si tratta piuttosto di rileggere e razio-
nalizzare I'esistente in un disegno globale che
scandisca ed espliciti i traguardi di competenze.
Piti in particolare, si tratta di definire competenze
linguistiche che rappresentino traguardi essen-
ziali, significativi e rilevanti per allievi a diversi
livelli di scolarita, traguardi che possano essere
oggetto di puntuale verifica e di certificazione.

Nel corso del dibattito e stata anche affrontata
la questione terminologica, soprattutto per termi-
ni ricorrenti negli atti normativi come competen-
za, standard, nuclei fondanti, saperi di base. Per il
termine competenza, per esempio, un significato
concordato all’interno del dibattito tra le Associa-
zioni disciplinari e fatto proprio dal GISCEL ¢ il se-
guente: “Cio che si sa fare (abilita) in un contesto
dato sulla base di un sapere (conoscenze) per rag-
giungere I'obiettivo atteso: € quindi la disposizio-
ne a scegliere, utilizzare e padroneggiare le cono-
scenze, capacita e abilita idonee, in un contesto
determinato, per impostare e/o risolvere un pro-
blema dato”. Una competenza si concretizza dun-
que in una specifica prestazione e puo diventare
qualcosa di osservabile e verificabile. L’acquisi-
zione di competenze socialmente e culturalmente
significative segna i traguardi di apprendimento
relativi alle varie fasi del curricolo.
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Al riguardo il Documento GISCEL propone al-
cune distinzioni, attribuendo al termine traguar-
do il significato di “risultato atteso in riferimento
a singole competenze di tipo qualitativo” e al ter-
mine standard il significato di “prestazione attesa
in riferimento a singole competenze, osservahili e
certificabili”, come, per esempio, il controllo di un
lessico di base o la comprensione di elementi
strutturali essenziali di un dato testo. Non e detto
comungque che all’analisi delle componenti strut-
turali di una data competenza debba corrisponde-
re necessariamente un’analoga analiticita di veri-
fica, pena la riduzione di tutto il processo di inse-
gnamento e apprendimento nelle strettoie di un
testing meccanico e decontestualizzato. Accertare
una competenza lessicale con test a scelta multi-
pla, per esempio, con un cloze o con altri stru-
menti, serve a sondare, in particolari fasi e per
particolari scopi, uno standard — il controllo di un
lessico di base o di un lessico ampio o di un lessi-
co tecnico — ma non puo condizionare meccanica-
mente i criteri di progettazione didattica.

Gli standard dovrebbero essere limitati a de-
terminati traguardi rilevanti nella costruzione di
profili e dovrebbero essere oggetto di verifiche pe-
riodiche; I'osservatorio nazionale, d’altro canto,
dovrebbe valutare le scuole per il rapporto tra qua-
lita del servizio offerto e risultati degli allievi. Su

Particolarmente significativa appare
I'enfasi che i principali organismi di
ricerca comparativa (IEA, OCSE, UE
e il Consiglio d’Europa per quanto ri-
guarda I'elaborazione delle politiche
linguistiche e culturali) pongono sul-
le competenze linguistiche e mate-
matiche ai fini della valutazione delle
caratteristiche qualitative dei siste-
mi scolastici. Ovviamente questo
non significa affatto che si attribui-
sca importanza solo alle competen-
ze linguistiche e matematiche, ma
che un livello depresso di queste ul-
time & comunque rivelatore del cat-
tivo funzionamento di un sistema
scolastico.

Interpretazione estesa della conti-
nuita in senso ascendente e discen-
dente

{l gruppo considera estremamente
importante che il processo riforma-

tore in corso investa, per la prima
volta, non solo il sistema scolastico
consolidato come contenitore del-
I'infanzia e dell’adolescenza ma I'in-
sieme delle eta della vita e delle con-
nesse esigenze di educazione (cioe
di costruzione e ricostruzione del
profilo culturale, sociale e valoriale
della popolazione).

Di conseguenza, occorre che la
continuita del processo educativo
(finorainterpretato soltanto nella di-
rezione che dall’infanzia conduce al
compimento dell’adolescenza) sia
estesa fino a comprendere un mo-
vimento inverso che dalla eta adul-
ta, procedendo a ritroso, ricostrui-
sca, nelle eta precedenti, le condi-
zioni per I'acquisizione stabile delle
competenze per la vita. Queste ulti-
me - anche secondo quanto emer-
ge da autorevoli documenti interna-
zionali (Unicef, OMS, OCSE) - deb-
bono comunque comprendere una

adeguata capacita di utilizzare co-
me produttori o ricettori la comuni-
cazione linguistica, le capacita ar-
gomentative e quelle inferenziali.
In questo senso, le linee dell’inter-
vento riformatore in corso di defini-
zione aprono una prospettiva storica
di innovazione nel nostro Paese che
consente di superare dimensioni
parziali e visioni segmentate del si-
stema educativo, a favore di una in-
terpretazione in cui siano sempre
espliciti i raccordi tra i diversi inter-
venti: in eta scolastica (scuola d’in-
fanzia - scuola di base - scuola se-
condaria) e postscolastica (forma-
zione terziaria e continua).

Cosi alla continuita ascendente vie-
ne ad affiancarsi una continuita di-
scendente; I'equilibrio tra le due
continuita rappresenta una sfida
capace di segnalare le qualita del
sistema ma anche le difficolta che
ne segnano lo sviluppo e 'adattabi-




simili questioni, tuttavia, il dibattito nell’Associa-
zione e ancora aperto, trattandosi di materia deli-
cata, suscettibile di pericolose forzature. Percio il
GISCEL ritiene utile attribuire a traguardi e stan-
dard, nella fase iniziale della riforma, un carattere
sperimentale, prevedendo una verifica periodica
sulla loro rilevanza e adeguatezza ai bisogni for-
mativi dei giovani. Sulla base di dati concreti si
potra, per esempio, valutare i vantaggi della fre-
quenza delle verifiche e 'opportunita di standard
fissi o variabili, sia come tempi sia come area di
applicabilita: se verificati a breve termine essi of-
frono infatti il vantaggio di un feed-back imme-
diato per gli allievi (ma corrono il rischio di ap-
piattire in modo artificioso e meccanico tutto il
processo formativo), se verificati a lungo termine
permettono tempi distesi di apprendimento e di
sviluppo cognitivo.

Analogamente e importante sollecitare una
pluralita di modelli di prove di verifica. I proto-
colli di osservazione e accertamento delle com-
petenze dovrebbero consistere anche in prove di
tipo procedurale ed integrato utili, fra I’altro, sia
a modulare la progressione di complessita delle
competenze (ad es. I'incrocio di forme testuali e
tipi di strategie operative, di ricezione e produ-
zione, che vi si applicano) sia a sollecitare e in-
centivare la ricerca di nuove metodologie didatti-
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che da parte dei docenti.

L’espressione “nuclei fondanti” ha richiesto
analoga attenzione per giungere a una definizio-
ne condivisa e operativa del suo significato. In sin-
tonia con quanto discusso e concordato all’inter-
no del Forum delle Associazioni disciplinari, il GI-
SCEL individua nei “nuclei fondanti” quell’insie-
me di “tratti astratti, strutturanti e generativi di
conoscenze” di un certo dominio disciplinare, sen-
za i quali la disciplina praticamente non c’e.

Ragionare sui nuclei fondanti del dominio di-
sciplinare dell’italiano richiede una previa distin-
zione tra le tre articolazioni che caratterizzano tra-
dizionalmente tale insegnamento scolastico: abili-
ta linguistiche, riflessione sull’'uso linguistico,
educazione letteraria.

3.
| nuclei fondamentali

Per quanto riguarda l'insegnamento/apprendi-
mento linguistico il Documento GISCEL propone
una distinzione tra nuclei operativi fondamentali
(0 “macro-operazioni”) che sottendono le strategie
linguistico-cognitive e comunicative delle quattro

lita alle nuove esigenze.
L’interpretazione estesa della conti-
nuita rappresenta il presupposto teo-

delle scuole. Le soluzioni estreme
sono le seguenti:

sibilita unita al forte accreditamento
sociale. Il limite & I'instabilita e la ne-
cessita della revisione continua

rico e metodologico per la definizio-
ne verticale (ascendente e discen-
dente) del curricolo che, da un lato,
non pud prescindere dalla conside-
razione della specificita delle fasi del
processo evolutivo e, dall’altra, deve
mirare alla permanenza, nella popo-
lazione adulta, del repertorio lingui-
stico e matematico che rappresenta
il presupposto interpretativo per la
realizzazione delle potenzialita indi-
viduali e per il pieno dispiegarsi delle
interazioni sociali.

Definizione degli standard e loro im-
plicazioni

Il gruppo ha riflettuto sulle principali
tendenze internazionali nella defini-
zione degli standard e sulle implica-
zioni che ne derivano per le attivita

a) una definizione fondamentalmen-
te a priori e a gestione accentrata. Si
risolve in attivita ispettive e nella ri-
conduzione al centro delle certifica-
zioni (esempio: Inghilterra). Il van-
taggio € una grande omogeneita nei
comportamenti. Il limite & I'awio di
dinamiche regressive che mortifica-
no la creativita didattica delle scuole.
b) Una definizione fondamentalmen-
te empirica per la quale gli standard
sono il risultato di aggiustamenti pro-
gressivi che tengono conto della di-
stribuzione effettiva dei dati e degli
apporti di quanti sono interessati al-
lo sviluppo dell’istruzione. Si risolve
in una stretta interazione tra I'attivita
di ricerca a livello istituzionale (Isti-
tuti di valutazione, Universita, Scuo-
le, ecc.) e contributi dialettici da par-
te del pubblico. Il vantaggio ¢ la fles-

(esempi: USA, in parte Olanda).

Considerati vantaggi e limiti di en-
trambi i modelli, il gruppo considera
il modello b) piti coerente con la lo-
gica dell’autonomia e le esigenze
della riforma.

Dall'introduzione di un concetto
complesso di continuita (ascenden-
te ediscendente) segue la necessita
di elaborare un sistema di accredita-
mento e di certificazione in funzione
dell’intero sistema formativo, scola-
stico e non. Tale sistema dovra con-
sentire alla popolazione sia scorri-
menti orizzontali sia riprese e modi-
fiche di profili culturali preesistenti.
Perché tutti i problemi collegati alle
certificazioni siano definibili pit con-
cretamente, si attende che venga
stabilito il sistema degli esami e dei
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abilita, e nuclei o concetti fondanti sottesi alla
struttura della lingua. Questi ultimi possono esse-
re distinti in due tipi essenziali:

* cognitivi, cioé le nozioni veicolate in modi di-
versi dalle differenti lingue: identita, definitez-
za, esistenza, qualita, quantita, spazio, tempo,
persistenza/cambiamento, relazioni, atteggia-
menti;

* metalinguistici, cioe le nozioni di riferimento
che servono per descrivere una lingua e il suo
funzionamento.

La definizione dei nuclei dell’educazione lette-
raria parte infine dall'individuazione dei tratti sa-
lienti che strutturano I’*oggetto-letteratura”; tra
questi sicuramente sono: le nozioni di “genere let-
terario”, di “topos”, “tema” e “motivo”; i vari tipi di
relazioni intertestuali; la contestualizzazione di
un’opera o di un genere; i repertori retorico-stili-
stici e narratologici per I'analisi testuale; la polise-
mia, i rapporti interlivellari del testo letterario e il
suo offrirsi all'interpretazione del lettore.

In merito all’educazione letteraria il Documen-
to GISCEL ribadisce la pluralita dei modi in cui es-
sa e intrecciata all’educazione linguistica e sostie-
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ne le ragioni della sua presenza fin dalla scuola di
base, seppur con diversi obiettivi e finalita.

Draltro canto 'educazione linguistica e di per sé
una finalita caratterizzante tutta la riforma del si-
stema educativo e non solo il curricolo di italiano, &
insomma trasversale ai vari domini disciplinari, pur
mantenendo una propria specificita disciplinare.

In particolare, i “contenuti” della trasversalita
riguardano due ampi settori:

* le “lingue speciali” (con connesse competenze
testuali e pragmatiche, varieta di approcci e di
processi cognitivi, tradizioni testuali, format,
ecc., fino alle specificita epistemologiche);

e il quadro delle capacita che generano compe-
tenze comuni ma differenziate: parafrasare, sin-
tetizzare, gerarchizzare, organizzare testi par-
lati e scritti, con varie finalita, leggere tipi di-
versi di testo, studiare, ecc.

In altre parole, in una prospettiva di tipo prag-
matico, la trasversalita mette in evidenza la poli-
funzionalita della lingua e I'utilita di certe pratiche
linguistiche nei vari contesti disciplinari (le attivi-
ta di scrittura funzionale, per esempio, il lavoro sul
lessico, il controllo di certe forme testuali, ecc.). In

passaggi tra le classi.

| compiti affidati oggi alla scuola nel
campo dell’educazione linguistica e
matematica richiedono indiscutibil-
mente una preparazione accurata e
specifica dei docentiintesa sia come
formazione iniziale sia come forma-
zione in servizio (ricorrente e perma-
nente).

Le considerazioni svolte dal gruppo
fanno riferimento all’apprendimento
dell’italiano come componente pri-
maria dell’'educazione linguistica, no-
zione che si intende qui riproporre
anche nella sua accezione pit ampia,
riferita all’'universo dei linguaggi.

Italiano ed Educazione linguistica

1. Il sistema scolastico ha come
obiettivo centrale lo sviluppo della
competenza linguistico-comunicati-
va, intesa come padronanza delle ri-

sorse fondamentali presenti nel lin-
guaggio verbale e negli altri linguag-
gi, e che presiedono alla genesi del-
le operazioni cognitive e allo svilup-
po dei rapporti sociali. Un equilibrato
apprendimento linguistico € infatti
direttamente collegato alla forma-
zione delle piu generali capacita di
categorizzazione, seriazione, sintesi,
ecc. e contribuisce in modo decisivo
al definirsi dell’'identita personale.

2. Particolare rilievo va dato all’edu-
cazione linguistica fin dalla scuola
d’infanzia e nei primi anni della scuo-
la di base, sia per far fronte alle fre-
quenti disparita iniziali, sia per fon-
dare tempestivamente aspetti es-
senziali delle abilita linguistiche (tra
I'altro, le capacita di grafismo e di
produzione /articolazione fonica), i
quali aspetti contribuiscono notevol-
mente alla definizione della persona-
lita di ciascun soggetto.

3. La necessita di conseguire un’i-
dentita linguistica permane e si ri-
qualifica in un contesto che, a una
pluralita di tradizioni linguistiche e
culturali preesistenti, somma ormai
consistenti apporti dovuti ai fenome-
ni di immigrazione e l'intensificarsi
degli scambi nel contesto europeo.

4. L’attivita di educazione linguisti-
ca deve tener conto dell’attuale
realta linguistica italiana, cosi come
essa si e venuta configurando,
quanto a varieta di tradizioni e di
condizioni linguistiche e culturali,
attraverso il suo complesso percor-
so storico.

In termini assoluti, non va sottova-
lutato il fatto che permangono va-
ste aree di forte carenza nella pa-
dronanza della lingua italiana, con
conseguenti disparita socio-geogra-
fiche. Le procedure che la scuola
deve mettere in atto e gli standard




una prospettiva di tipo cognitivo la trasversalita
esplicitairapporti tra strutture delle conoscenze e
il potenziale semiotico della lingua: 'utilizzazione
di procedimenti metaforici, per esempio, per esplo-
rare con il linguaggio nuovi concetti, nuovi aspetti
della realta; 'utilizzazione delle categorie di spa-
zio e tempo come principi organizzatori della co-
noscenza e dei modi di comunicarla, e cosi via.

La piena realizzazione di questa nuova dimen-
sione dell'insegnamento/apprendimento linguisti-
€O € un progetto tutto da costruire e passa attraver-
so la formazione dei docenti. La dimensione della
trasversalita € infatti oggi patrimonio solo dei do-
centi di italiano (e non di tutti), essa deve diventa-
re patrimonio comune dei docenti di tutte le mate-
rie. L’educazione linguistica deve infatti entrare
nella programmazione e nella prassi scolastica, a
livello di Consigli di Classe, di Dipartimenti, ecc., a
livello dell’elaborazione di Progetti specifici orien-
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tati sulla trasversalita nel quadro dell’autonomia
scolastica, privilegiando obiettivi fondamentali qua-
li la comunicazione in classe e nel team di inse-
gnanti o gli interventi sullo svantaggio.

Nel Documento GISCEL vengono indicate nu-
merose implicazioni di questa prospettiva sulla for-
mazione dei futuri insegnanti. E certamente ne-
cessario che nella formazione degli insegnanti di
tutte le materie — nelle scuole di specializzazione,
nelle Facolta di Scienze della Formazione, nelle
Lauree di secondo livello che abbiano fra gli sboc-
chi possibili I'insegnamento, nei corsi di scrittura
variamente denominati - entrino, quanto meno,
Elementi di teoria dell’Educazione linguistica (ov-
vero “Educazione linguistica” tout court). E altret-
tanto cruciale che I'educazione linguistica entri a
far parte della formazione dei professionisti della
comunicazione (per esempio nelle Facolta di Scien-
ze della Comunicazione).

! Queste riflessioni hanno come punto di riferimento il Documento GISCEL sul riordino dei cicli e sul curricolo di educazione linguistica, € il
dibattito complessivo da tempo in atto nell’Associazione.

che deve fissare devono dunque
muovere da questa consapevolezza.

5. [l complesso delle capacita che co-
stituiscono la competenza linguisti-
co-comunicativa si struttura nelle di-
verse abilita (ascoltare, parlare, leg-
gere e scrivere) e nell’attivita di ri-
flessione sullalingua. Una padronan-
za linguistica adeguata alle esigenze
di una civilta complessa, articolata in
una pluralita di aree di sapere, non
pud prescindere dalla capacita di
analisi e confronto delle strutture e
degli usi della lingua, e dalla cono-
scenza della storicita dei patrimoni
linguistici.

La complessita e le diverse valenze
di queste operazioni dimostrano an-
cora una volta la trasversalita dell’e-
ducazione linguistica rispetto ai vari
campi disciplinari (vedi, tra I'altro, il
collegamento con I'ambito logico-
matematico).

In particolare:

a) Fin dalle prime fasi del percorso
scolastico'educazione linguistica de-
ve tener conto della varieta dei tipi di
testo, dei registri linguistici, dei lin-
guaggi settoriali.

b) Lo spessore storico delle lingue di
cultura del continente europeo com-
porta la necessita di una specifica
cognizione (da graduare secondo i
vari livelli di insegnamento) della fun-
zione svolta nel tempo dalle lingue
classiche e della intensita di rapporti
tra le varie lingue venute in contatto
nel contesto europeo e mediterra-
neo.

¢) Un’attenta considerazione richie-
de il rapporto tra educazione lingui-
stica ed educazione letteraria, per
evitare il duplice rischio di una sepa-
razione o di una prevaricazione tra
due prospettive notoriamente com-
plementari e interagenti.

d) Procedure e profili tradizionali del-
I'educazione linguistica vanno ora ri-
considerati e ridefiniti anche in rap-
porto alla disponibilita e agli effetti
delle nuove tecnologie della comuni-
cazione.

6. Va riconosciuto il fatto che la lin-
gua italiana & ora lingua seconda per
una fascia sempre pit consistente di
popolazione scolastica in Italia: la de-
finizione degli standard di apprendi-
mento in relazione a quest’altra con-
dizione della lingua italiana puo es-
sere utile per definire gli standard
anche per le varie iniziative di inse-
gnamento dell'italiano all’estero.

UN CURRICULUM BEN RIORDINATO
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Imparare a
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e un dinitto
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1.
Lo stato dell’arte

A partire dagli anni Settanta si e sviluppata
in Italia, a livello universitario e di gruppi
piuttosto ampi di insegnanti, una forte atten-
zione alle questioni della comunicazione e
dell’insegnamento delle lingue. Si & ripreso e
approfondito quanto di meglio era stato svi-
luppato fino ad allora nel campo della lingui-
stica, della sociolinguistica, della psicolin-
guistica, della semantica, della nuova critica
letteraria e se ne sono studiate le possibili ri-
cadute nella scuola, nella prospettiva unifi-
cante fornita dal concetto di educazione lin-
guistica.

Si e formato cosi nel tempo, ad uso scola-
stico, un impianto disciplinare in gran parte
nuovo e abbastanza definito, costituito dal-
I'insieme di quelli che si potrebbero chiama-
re i grandi contenitori “fondamentali” delle
discipline linguistiche su cui gli insegnanti
sono chiamati ad operare: la lingua come si-
stema simbolico, le tipologie testuali e i ge-
neri, le quattro abilita linguistiche, le funzio-
ni linguistiche, le condizioni di produzione
del testo (contesto, rapporto fra interlocutori
ecc.), il lessico, la morfosintassi.

L’impianto complessivo si € tanto consoli-

Carlo Testi

Proposte per un curriculum linguistico

dato che, nel suo insieme, e stato gradual-
mente assunto dall’editoria scolastica e i suoi
singoli elementi sono passati gradualmente,
seppure non sempre coerentemente, in for-
me e proporzioni diverse, nei libri di testo.

(=]

2,
Il diritto all’apprendimento

La ridefinizione dei curricoli non potra com-
portare capovolgimenti dell’assetto episte-
mologico delle discipline linguistiche e della
grande mole di elaborazione didattica accu-
mulata nel tempo. Si trattera piuttosto di ri-
ordinare I'esistente riprecisando cio che e da
considerare “di base” oggi e per il prossimo
futuro.

Per evitare il sovraccarico di richieste di
apprendimento che si &€ determinato negli ul-
timi anni nell’insegnamento linguistico, oc-
corre pero identificare criteri utili per deci-
dere cio che per gli alunni & fondamentale ap-
prendere e quali possano essere le basi es-
senziali su cui ognuno possacontinuare a co-
struire apprendimenti, in contesti scolastici
e non. Occorre inoltre utilizzare criteri ana-
loghi per la costruzione, nella pratica didatti-
ca quotidiana, di apprendimenti solidi evi-

nella scuola di base



tando cosi che alunni e docenti si perdano
nelle complessita della comunicazione.

Nella ricerca di questi criteri si puo fare
inizialmente riferimento al Regolamento at-
tuativo dell’autonomia e alla Legge di riforma
dei cicli in cui sono ripresi i concetti di dirit-
to all’apprendimento e diritto al successo for-
mativo. Dal primo concetto deriva che, se un
alunno ha diritto ad apprendere, la scuola ha
il dovere di ricercare e proporre contenuti for-
mativi effettivamente apprendibili da ciascu-
no. Deve percio fare offerte di apprendimento
plurime in cui ognuno possa riconoscersi e
avere opportunita di accrescere conoscenze,
per lui significative, finalizzate allo sviluppo
continuo di competenze comunicative.

Dal concetto di successo formativo emer-
ge, quasi logica evoluzione del concetto pre-
cedente, la necessita di puntare ad ottenere
il massimo sviluppo possibile delle potenzia-
lita, a partire dalle competenze, nel nostro ca-
so linguistico-comunicative, che ognuno pos-
siede, anche se in misura qualitativamente e
quantitativamente diversa.

Se non vogliamo restare alle belle aspira-
zioni o ai puri e semplici slogan, forse dob-
biamo porci alcune domande circa le scelte
di orientamento pedagogico-didattico di fon-
do e collegarle ad altre sulle caratteristiche
che un curricolo delle lingue nella futura
scuola di base deve avere in ordine alla
quantita dei contenuti proponibili e alla sua
struttura. Credo che si debba operare in
un’ottica di relazione tra le scelte pedagogi-
che e didattiche generali e le scelte relative
ai curricoli disciplinari, ritenendo che le pri-
me influenzino direttamente le seconde, sia
nella determinazione dei percorsi di appren-
dimento, sia nella scelta e nella presentazio-
ne dei contenuti.

Tenendo costantemente presente il princi-
pio generale che la comunicazione e una for-
ma di interazione sociale, possiamo ipotizza-
re che competenze comunicative si sviluppi-
no meglio se nella scuola si cerca di coltivare
al massimo l'interazione comunicativa con
I’esterno, con modalita e strumenti diversi,
attraverso lo scambio di informazioni e colla-
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borazioni con gruppi di pari, adulti, enti, as-
sociazioni, agenzie di vario tipo, e, nella clas-
se, principalmente attraverso modalita di ap-
prendimento cooperativo che attivano per lo-
ro natura una necessita di comunicazione si-
gnificativa.

Dall’idea di comunicazione come intera-
zione sociale scaturiscono abbastanza natu-
ralmente due domande. Che cosa comuni-
chiamo e con quale scopo? Che cosa rende la
comunicazione efficace? Porsi costantemen-
te tali domande, anche con gli alunni, in rap-
porto ai diversi contesti comunicativi che la
scuola crea o con cui entra volontariamente
in relazione, puo portare a evidenziare con
maggiore facilita quali elementi di apprendi-
mento sono necessari a migliorare la comu-
nicazione in rapporto alle necessita che emer-
gono in contesti progressivamente sempre
piu diversificati. Si tratta di concentrare co-
stantemente 'attenzione e di riflettere sullo
stesso tipo di problemi per scoprire gradual-
mente come questi vengono affrontati e ri-
solti in generale e nei casi specifici. Stara al
docente, in rapporto alla sua scoperta di cio
che gli alunni sanno fare, definire di volta in
volta la chiave di osservazione e di riflessione
da utilizzare (struttura del testo, significati,
morfosintassi, ecc.).

Ogni docente sa pero che non sempre &
possibile, pur essendo auspicabile, creare si-
tuazioni in cui ci siano una motivazione in-
terna o una necessita esterna alla comunica-
zione e che quindi una parte delle attivita
scolastiche rimane meramente esercitativa,
anche se personalmente ritengo che tale par-
te andrebbe ridotta al minimo. Il problema e
che I’esercizio su singoli elementi di appren-
dimento tende ad essere decontestualizzato, e
per questo scarsamente significativo, ripeti-
tivo e spesso demotivante. Sembra altrettan-
to difficile evitare qualche sorta di pressione
coercitiva da parte dell’adulto nei confronti
dell’alunno per quanto riguarda alcune eser-
citazioni. Ogni docente sa pero che si puo ov-
viare a certi rischi di perdita di motivazione
introducendo una dimensione ludica (giochi
linguistici, operazioni varie sui testi, meglio
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se tese a produrre effetti comici o di strania-
zione, ecc.) che permette di accettare una
possibile ripetitivita dell’azione.

3.
Quale struttura del curricolo?

Quanto ho detto in relazione alle scelte di ca-
rattere generale puo essere un primo passo
per selezionare e gestire alcune grandi va-
riabili. Resta il problema di come definire cio
che e essenziale, di base, per gli alunni del
futuro ciclo primario. Abbiamo gia detto che
si tratta innanzitutto di creare situazioni ef-
fettivamente comunicative; cio, come gia pre-
visto nei programmi della scuola elementare
e prima ancora in quelli della media, in fun-
zione dello sviluppo di un saper fare, a parti-
re dall’esperienza guidata, rispetto a una plu-
ralita di testi non solo narrativi e non solo let-
terari.

Nei primi anni della scuola di base, consi-
derando anche la scuola dell’infanzia, nell’a-
gire sui testi si tratta anche di cogliere e poi
di creare sistematicamente occasioni di ri-
flessione finalizzate principalmente a creare
sensibilita verso alcuni macro-fenomeni lin-
guistici riconosciuti attraverso la pratica co-
municativa, piuttosto che ad acquisire un la-
to numero di minute conoscenze specifiche.
Si tratta di rendere sensibili gli alunni a sco-
pi comunicativi e a tipi di testo diversi, aven-
done sperimentata I’esistenza, a cambiamen-
ti del linguaggio in rapporto a cambiamenti
di situazioni, a modalita comunicative sog-
gettive e oggettive, a strategie diverse relati-
vamente all’'uso delle quattro abilita lingui-
stiche fondamentali a partire dall’oralita.
Progressivamente andrebbero introdotte clas-
sificazioni adatte, nei tempi e nei modi, al-
I'effettiva capacita di comprensione degli
alunni, senza dimenticare che, se € impor-
tante la riflessione, &€ sempre altrettanto im-
portante giocare con la lingua e fare spesso
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leva sul fantastico per sviluppare, oltre che
la motivazione, anche apprendimenti lingui-
stici emotivamente coinvolgenti.

I concetti specifici della disciplina e i rela-
tivi termini di linguaggio settoriale dovreb-
bero, dopo una prima fase di approssimazio-
ne, sempre piu corrispondere a quelli attual-
mente accettati nelle discipline linguistiche.
Gli alunni potrebbero essere condotti a per-
cepire l'utilita di classificare secondo criteri
precisi piuttosto che, come succede ancora
troppo spesso nella scuola per una reazione
ad una presentazione tutta libresca dei con-
tenuti di apprendimento, a vedere qualsiasi
forma di riordino delle idee, di categorizza-
zione, di classificazione come un impaccio al
libero fluire degli eventi, come una fissazione
degli insegnanti, un inutile e freddo esercizio
mnemonico. [ singoli elementi di apprendi-
mento, o se si vuole, gli ingredienti per crea-
re le competenze comunicative, dovrebbero
essere ripresi dall’impianto disciplinare a cui
abbiamo fatto riferimento all’inizio, quando
cio e necessario a migliorare la comunicazio-
ne; le loro proporzioni quantitative (numero
di ingredienti diversi o affini) e temporali
(quanto tempo destinare a ciascuno di essi
perché si formino competenze) dovrebbero
essere determinate dall’ipotesi di lavoro del-
'insegnante rispetto alla realta specifica de-
gli alunni verificata con loro sul campo. Le
tappe di sviluppo del curricolo reale dovreb-
bero quindi non essere determinate a priori,
ma essere registrate e valutate costantemen-
te con la partecipazione degli alunni.

Come si puo facilmente notare, la struttu-
ra curricolare che ne deriva non e affatto li-
neare, anche se in ogni singola parte si pos-
sono ottenere linearizzazioni dal pit sempli-
ce, inteso come elementare, povero di varia-
bili, al piu complesso, inteso come piu ricco
di variabili. Per fare un esempio che contra-
sta con una prassi abbastanza comune: nel-
I'attuale scuola dell’obbligo, succede di fre-
quente che si lavori in modo esplicito sul te-
sto argomentativi — di cui si ribadisce I'im-
portanza in documenti recenti sui curricoli
della scuola di base — solo in alcuni brevi pe-
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riodi e nelle fasi finali di ciascuno degli at-
tuali cicli di studio (elementari e medie), in
genere a partire da modelli scritti gia piutto-
sto complessi, quindi potenzialmente diffici-
li per alunni con capacita comunicative piu
limitate come esistono in quasi tutte le scuo-
le. Considerando che invece tutti i bambini
usano costantemente testi argomentativi ora-
li a struttura semplice (una tesi e almeno un
argomento a supporto della tesi), si potrebbe
cominciare un’azione di analisi e di cono-
scenza del testo argomentativo dalle primis-
sime fasi della scolarizzazione e approfon-
dirla poco alla volta, per esempio in tutte le
occasioni in cui si discute in classe, alter-
nando l'attenzione iniziale alle questioni di
contenuto (arricchimento degli argomenti a
favore o contro una tesi) con questioni relati-
ve alla forma (lessico, sintassi, connettivi, re-
gistro, orale o scritto, ecc. secondo la neces-
sita o ’esemplarita) presentate una alla volta.

Quanto ho detto per il testo argomentativo
puo essere valido per tutti gli altri tipi di te-
sto che ogni bambino fin dalla prima infanzia
produce in forma orale, in rapporto alle pro-
prie diverse necessita comunicative. Ogni
bambino, rispetto a tematiche a lui note e ai
suoi bisogni comunicativi personali, sa non
solo raccontare e descrivere, ma, nelle forme
tipiche dell’oralita, e in grado di argomentare,
esporre, dare istruzioni. E compito della scuo-
la costruire con gli alunni le condizioni per il
passaggio graduale dalla comunicazione “na-
turale”, immediata, alla comunicazione con-
sapevole, insegnando pit in generale a orga-
nizzare, formalizzare e utilizzare consapevol-
mente le conoscenze, ovvero insegnando pro-
cedure per imparare ad apprendere, e nei ter-
mini piu specifici dei curricoli delle lingue, in-
segnando a costruire un numero progressiva-
mente pit ampio e pit solido, in quanto piu
padroneggiato, di competenze comunicative.

A questo punto appare piuttosto evidente
che si va delineando una struttura del curri-
colo di tipo reticolare, che ha per nodi quelli
che all’inizio ho chiamato contenitori “fonda-
mentali” delle discipline linguistiche, in cui
ciascun nodo puo essere in qualche modo li-

Curriculum

nearizzato e in cui si creano continui colle-
gamenti fra i diversi nodi, secondo le esigen-
ze di apprendimento degli alunni e gli speci-
fici contesti comunicativi. Potrebbe essere
questa una ipotesi di articolazione del curri-
colo della scuola di base che dovrebbe vede-
re, come previsto nella legge sulla riforma dei
cicli, un “graduale passaggio dagli ambiti di-
sciplinari alle singole discipline”. Un’artico-
lazione non esaustiva, certo, costruita con gli
alunni e riordinata periodicamente con la lo-
ro partecipazione e non su un modello a prio-
ri in cui il prima e il dopo sono scanditi per
temi e per anni. Un’articolazione che puo
creare insicurezza negli insegnanti se la fu-
tura scuola secondaria non fara attenzione al
fatto che la sua finalita, prevista dalla Rifor-
ma dei cicli, e quella di “consolidare, riorga-
nizzare ed accrescere le capacita e le compe-
tenze acquisite nel ciclo primario”. Se in ogni
ciclo si cerchera di essere coerenti con le ri-
spettive finalita, si potranno forse evitare ec-
cessi di formalizzazione precoce ed onni-
comprensiva nella scuola di base, liberando
gli insegnanti dall’ansia del “fare” per poter
indirizzare la loro attenzione al “far appren-
dere”.

4.
Nuovi curricoli e problemi della
valutazione

Sappiamo che qualsiasi tipo di valutazione,
finale o in itinere, € in grado di determina-
re a ritroso le scelte didattiche e dei conte-
nuti disciplinari. Stiamo assistendo ad un
processo di questo tipo nella scuola secon-
daria per quanto riguarda le prove finali di
italiano. Forse sono necessarie alcune brevi
considerazioni circa il rapporto fra conte-
nuti e struttura dei curricoli e valutazione,
riprendendo alcuni concetti gia espressi e
leggendoli nell’ottica della funzione e delle
caratteristiche che la valutazione potrebbe

COMUNICARE E UN DIRITTO
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assumere nella scuola di base.

Si e parlato di diritto all’apprendimento e
al successo formativo, di apprendimento co-
operativo, di comunicazione come interazio-
ne sociale, di curricolo reticolare che si de-
termina e si articola in rapporto agli alunni
reali, attraverso la loro partecipazione diretta,
per tendere con decisione allo sviluppo mas-
simo delle competenze di ciascun alunno, te-
nendo come punto di riferimento - se e quan-
do ci saranno - quelle fissate a livello nazio-
nale per la fine del ciclo. In rapporto a que-
ste coordinate appare piu adatto un modo di
valutare che tenda a rendere esplicite e a
mettere in evidenza le competenze comun-
(ue acquisite e su cui costruire successivi ap-
prendimenti, piuttosto che insistere sulle ca-
renze e sulla definizione di livelli di rendi-
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Se si volessero o dovessero poi definire dei
livelli, sarebbero da evitare i giudizi sintetici
(aggettivo, lettera o numero) in quei casi in
cui ad essi non corrispondono competenze
descritte in maniera articolata e definite a li-
vello nazionale. 1l giudizio sintetico in questa
forma dovrebbe comunque apparire alla fine
di percorsi di apprendimento significativi,
per esempio biennali o pit lunghi. Per i sin-
goli apprendimenti richiesti in tempi pitu bre-
vi sarebbe piu utile sviluppare un approccio
decisamente orientato a procedure di valuta-
zione formativa.

In conclusione, i diversi processi di valu-
tazione e i singoli atti valutativi non dovreb-
bero sanzionare gli eventuali fallimenti, da
ritenersi sempre e comunque temporanei,
ma tendere a facilitare e indirizzare il per-

mento fin dai primi anni.
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Parole che si
allungano

e sigle e, in generale, le parole
Lche siformano per sottrazione
segnano - lo sappiamo — una
tendenza della lingua, e quindi
delle cose, a farsi piu veloci. Le
sigle hanno la loro ragione nel-
I'allungamento dei nomi e, prima
o0 insieme, nella accresciuta com-
plicazione della realta. Se una
persona che insegna a scrivere Si
chiama, in ambiente universita-
rio, consulente tecnico-linguisti-
co per un corso di assistenza al-
I'autoapprendimento di scrittura
in lingua italiana su personal
computer, € owvio che la lingua e
i parlanti si difendano, e accorci-
no le parole e i tempi per dirle.

L’altra faccia della lingua con
cui oggi si parla di scuola & ap-
punto la complicazione: sparite
dal lessico d’uso le parole della
tradizione — educare, insegnare,
formare, e quelle che alludevano
allumanita di chi insegna, di chi
impara, e di chi lavora: studenti,
insegnanti, bidelli — un altro les-
sico ha occupato lo spazio vuoto.
Dietro questi fenomeni si sente,
da un lato, il bisogno di dare no-
me a nuove realta e persone; dal-
I’altro, un certo desiderio di esi-
birsi, poco affine ai costumi e al-
le leggi della lingua.

Questo gergo ha due sorgenti:

Valter Deon
valterdeon@tin.it

un ambiente burocratico-sinda-
cale che ha radici profonde e sot-
tili; e una cultura tecno-aziendali-
stica, che sta rapidamente inne-
stando nella scuola logiche di ef-
ficacia e di efficienza, travestite
da necessita di duririgori scienti-
fici da recuperare.

Dal primo ambiente nascono,
per esempio, le funzioni-obietti-
vo che domani forse saranno
FO. Di tali cose-persone parla
I’articolo 37 del C.C.N Integrati-
vo 3.8.1999: & il primo articolo
delle “Norme di area” (Docenti)
e porta il titolo Funzioni Stru-
mentali al Piano dell’Offerta For-
mativa (al POF, per farla breve).
A scuola non si sa bene come
comportarsi con tale complicata
invenzione: si sa che € una cosa,
ma si sa che € anche una perso-
na. Il Collegio-docenti, a inizio
d’anno, dopo aver individuato
una funzione in fondo alla quale
c’e un obiettivo, guarda al pro-
prio interno e sceglie la persona
- un insegnante - capace di
svolgere nel migliore dei modi la
funzione individuata: la persona
perseguira 'obiettivo che suo-
nera in orchestra con gli altri
obiettivi del POF. Nellarealta ca-
pita che un insegnante, incon-
trando in sala-insegnanti un col-

lega, non lo chiami piu per no-
me, ma lo saluti per la funzione-
obiettivo che &. Le parole agi-
scono ovunque, anche nelle re-
lazioni umane.

Nel “Quaderno IRFED” del
settembre 1999 ho trovato un
Glossario dei termini sull’autono-
mia scolastica, curato da Carlo
Barbieri. E diviso in due parti. Nel-
la prima sono riportate 34 voci;
25 sono sintagmi o unioni di pa-
role: Accordo di rete, Curricoli dif-
ferenziati, Dirigente scolastico,
Disciplina e attivita facoltative;
Discipline e attivita fondamentali
alternative, Discipline e attivita in-
tegrative, Organo responsabile
della gestione, ...; le poche parole
singole sono per esempio: Auto-
valutazione, Certificare, Currico-
lo, Monitoraggio.

e quella che governa la for-

mazione delle sigle € la legge
prima di ogni sistema linguistico,
cioe I'economia, quella che so-
vrintende a questi fenomeni di al-
lungamento ha si a che fare con
la lingua, ma solo di striscio. Se
la realta si complica, la lingua de-
ve dar fondo a tutte le sue risorse
per nominare il nuovo: il proble-
ma & vedere se & un nuUOvo NUOVO
0 un nuovo che nasce per scom-




posizione, o per altre ragioni. La
sensazione e che i bisturi troppo
puntigliosi rischiano di staccare i
nomi dalle cose e di farli diventa-
re forme sempre piu sottili e va-
cue. E se i nomi sono le cose...

Anche dal secondo ambiente,
quello tecno-socio-aziendalistico,
viene la spinta per I'allungamen-
to delle parole: la lingua che deri-
va da questa cultura € pervasiva
e fa violenza all’'universo cono-
sciuto della scuola. E lingua an-
cor piu estranea e scomoda in
quanto, in buona parte, di prove-
nienza straniera.

La seconda parte del glossa-
rio (qui — se ho capito bene - so-
no messe in fila le parole con le
quali dovremo fare rapida fami-
liarita) & fatta di 62 lemmi, singo-
li o combinati: 21 sono stranieri.
Un’occhiata fa subito capire dove
stiamo andando: Action plan,
Benchmarking,  Breakthrough,
Brainstorming, Business Process
Management (BPM), Problem fin-
ding, Total Quality Management
(TQM). Le parole nostrane sono
per esempio: Cliente, Facilitato-
re, Gruppo di progetto, Migliora-
mento della qualita, Prodotto, Ri-
sorse umane, Utente. Tre non so
dove piazzarle: Cinque “perché”,
Cinque W e due H, Quattro “M”.

Tali parole circolano gia nei
corsi per Dirigenti Scolastici: il
Ministero infatti ha affidato a pri-
vate Agenzie la gestione dei cor-
si, con l'intento di far entrare, per
la porta delle teste dei suoi ex Di-
rettori didattici ed ex Presidi, la
cultura e la logica dell’efficienza
e della managerialita. E sono il
lessico dei testi, indispensabili
nella scuola di domani, sui quali i
corsisti si formano: CD-Rom o vi-
deocassette o dispense dai titoli
pill avventurosi: “La Riprogetta-
zione dei 148 Processi”, “La Cer-
tificazione ISO 9000”, “Avventu-
ra a Balance City” (anticipato co-
me Corso Multimediale di Conta-
bilita e Bilancio, in forma di... we-
stern!).

Se I'istituzionale, I'organizzati-
vo, il didattico — nell’orizzonte
del nuovo — si combinano e si
mescolano, danno luogo a strin-
ghe cost fatte (ai titoli segue la
breve descrizione):

o

Sottoprogetto: Il sistema
di valutazione di Istituto
Sottosistema di controllo della
“direzione di marcia”
Si presenta come un cruscotto a

disposizione del gruppo direzio-
nale di Istituto, in grado di evi-
denziare se il comportamento
dell’lstituto e allineato con quan-
to ipotizzato nel POF e se esisto-
no alcune variabili critiche

o

Sottosistema di valutazione
dell'apprendimento
Analizza in modo specifico il prin-
cipale output del processo dell’l-
stituto, e I'aderenza al profilo in

uscita definito come obbiettivo

Pud darsi che chi asseconda
questa lingua lo faccia intenzio-
nalmente per segnare il nuovo e
mostrare la frattura nella storia.
Chi vive nella scuola e vede ogni
mattina gli studenti varcare la
porta delle aule avverte disagio.
Con queste parole e con questa
realta sente di aver poco a che
fare.

Ma la lingua resiste a farsi
usare, per fortuna; dal canto suo,
la scuola fara certamente la sua
parte, dal momento che ha una
lingua che usa per parlare di sé:
se e di tutti, la scuola si fara par-
lare con la lingua di tutti. C’é da
sperarlo.

PAROLE CHE SI ALLUNGANO
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1.
Premessa

Negli ultimi tempi il problema
della lingua si € guadagnato I’at-
tenzione della stampa nazionale
in seguito all’iniziativa di un
gruppo di politici e di intellettua-
li che hanno sottoscritto un Ma-
nifesto in difesa della lingua ita-
liana (giugno 2000). II testo ha
suscitato un dibattito che dalle
aule parlamentari € rimbalzato
rapidamente in Internet', senza
peraltro restringersi alla cerchia
dei soliti “addetti ai lavori” [cfr.
la discussione in questo numero
- NdR]. Tra i punti pitt o0 meno
condivisibili toccati dal docu-
mento colpisce 'accento posto
sull’italiano stereotipato e angli-
cizzato usato nei mass-media e
negli ambiti istituzionali. Lo stes-
so Presidente della Camera, Lu-
ciano Violante, ha ricollegato di-
rettamente lo “sfacelo sintattico
e grammaticale” della nostra lin-
gua alla formazione universitaria
italiana, vale a dire a quei “mici-
diali” anni “di mancato esercizio
della parola scritta”2.

In effetti, nella cosiddetta “so-
cieta dell’apprendimento”, in cui
cioe la formazione permanente si

Gabriella Alfieri
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Da qualche anno le universita italiane si sono
rese conto che gli studenti, dopo tanti esami
solamente orali, si presentano alla tesi di
laurea e alla vita attiva senza la minima
capacita di scrivere qualcosa di strutturato.
E hanno cominciato a organizzare scuole di
scrittura professionale.

La prima fu I’Universita di Venezia, per iniziativa
di Francesco Bruni, poi a macchia d’olio si
sono mosse molte altre. In questo articolo
diamo il resoconto di una esperienza
all'Universita di Catania. Nei prossimi numeri
presenteremo altre iniziative.

configura come una necessita
ineludibile, il fatto che dai diciot-
to ai venticinque anni lo studen-
te non sig pill sottoposto a prove
scritte che accertino il suo ap-
prendimento, determina un reale
vuoto formativo. Il distacco dalla
scrittura che segna il passaggio
dalla scuola secondaria all’uni-
versita € indubbiamente una pe-
culiarita del sistema formativo
italiano. All’'universita lo studente
rimane generalmente confinato
nella comunicazione orale come
ricevente nella lezione frontale e
come emittente nell’esame di pro-
fitto, fino al momento in cui gli si
impone di improvvisarsi “autore”
di un sofisticato testo argomenta-
tivo come la tesi di laurea.

E anche vero che nell’ultimo
decennio non sono mancati nella
scuola segnali positivi di cam-
biamento, a cominciare dalla
sperimentazione di programmi
centrati sulla testualita e conse-
guentemente attenti a una didat-
tica della scrittura che tiene con-
to della concretezza delle situa-
zioni e degli scopi comunicativi,
mettendo in grado gli studenti di
produrre molteplici tipi di testo
diversi dal tradizionale tema. Su
queste basi € maturata la recente
riforma della prova scritta dell’e-
same di Stato che comincia a sti-
molare una serie di attivita inte-
grative nella scuola secondaria,
come per esempio laboratori po-
meridiani di scrittura giornalisti-

Un corso di scrittura funzionale

per gli studenti catanesi




ca, professionale o creativa. In
parallelo, sul piano della forma-
zione permanente, agli inse-
gnanti sono state proposte inte-
ressanti iniziative di aggiorna-
mento, i cui materiali sono ora
consultabili in Internet®. Senza
contare che negli ultimi anni &
stata prodotta una qualificata
manualistica nel settore della co-
municazione scritta.

Uno dei fattori di crisi del per-
corso formativo dello studente
universitario italiano e costituito
dunque dalla sua difficolta a mi-
surarsi col testo scritto, sia che si
tratti di un testo da leggere e da
schematizzare (come un manua-
le di studio o un saggio), sia che
si tratti di un testo da produrre,
come gli appunti, una tesina o
una tesi di laurea. Né la crisi puo
dirsi risolta per il laureato, al
quale la stesura della tesi di lau-
rea non basta certo ad assicura-
re tecniche di produzione di testi
argomentativi o professionali.

Indipendentemente dalle ini-
ziative della scuola secondaria,
anche I'Universita italiana ha ri-
tenuto gia da alcuni anni di dover
dare una risposta organica al dif-
fuso bisogno di competenza scrit-
ta, progettando offerte didattiche
mirate ad addestrare gli studenti
alla scrittura*.

Frai primi atenei ad attivarsi
in questa direzione si colloca I’'U-
niversita di Catania. Come do-
cente di Storia della lingua ita-
liana mi e sembrato importante
offrire anche agli studenti cata-
nesi I'opportunita di potenziare
la propria competenza comuni-
cativa per completare la loro for-
mazione prelaurea e postlaurea.
Nell’a.a. 1997-98 e stato cosi isti-
tuito in via sperimentale il CIS
(Corso di Italiano Scritto), desti-
nato a studenti di tutte le facolta.
[ CIS & un corso di scrittura
“funzionale”, per dirla con Gia-
como Devoto, incentrato cioé su
testi argomentativi, referenziali
e tecnico-professionali. Si € insi-
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stito anche su abstract e relazio-
ni, perizie e verbali, curando
inoltre il parlato programmato,
dalla rispostaall’esame di profit-
to e di laurea alla telefonata pro-
fessionale. In estrema sintesi, I'o-
biettivo essenziale del corso € la
formazione di una competenza
testuale finalizzata alla scrittura
argomentativa e professionale
nonché all’oralita riflessa.

Pur prestando attenzione agli
aspetti normativi dell’italiano
scritto e orale, il CIS non € stato
pensato come un corso di recupe-
ro di grammatica italiana, che
pur sarebbe utile. A mio avviso
infatti anche su questo piano ba-
silare I'Universita dovrebbe in-
tervenire istituendo per esempio,
come gia auspicava Giovanni
Nencioni per la mia generazione
di studenti universitari, dei “let-
torati” di italiano. Corsi di gram-
matica avanzata dell’italiano po-
trebbero rientrare nei cosiddetti
sul tipo “corsi zero” che numero-
se Universita riservano gia agli
studenti appena immatricolati. Il
CIS invece rientra nell'impegno
che l'istituzione universitaria si
assume per incrementare la com-
petenza comunicativa degli stu-
denti in vista della loro percorso
curricolare e del loro inserimen-
to professionale.

2.
Le tematiche del CIS

Sul piano dell’articolazione te-
matica il CIS prevede i seguenti
punti:

1. Comunicazione e informazio-

ne;

Oralita e scrittura;

3. Generi comunicativi e tipi di
testo;

4. Riformulazione di testi: para-
frasi, riassunto;

5. Rielaborazione di testi: ap-

N

punti di lezioni, schedatura e
schematizzazione;

6. Scrittura progettuale: scaletta
e organizzazione del testo;

7. Scritturareferenziale ed espo-
sitiva: relazione, abstract;

8. Scrittura argomentativa: tesi-
na, tesi di laurea, saggio;

9. Scrittura informativa: curri-
culum, lettera di autopresen-
tazione;

10.Scrittura professionale e lin-
guaggi settoriali: perizia, ver-
bale, comunicazione congres-
suale;

11.11 parlato trasmesso: inter-
vento al microfono, telefonata
professionale;

12.11 parlato programmato e i
suoi supporti testuali: esame
universitario, esame di lau-
rea, intervento seminariale,
scaletta di lavoro, hand out,
tabelle e grafici.

3.
Aspetti metodologici

Sul piano metodologico il corso
ha avuto un impianto interattivo
per cui, in ogni lezione, alla fase
introduttiva di riflessione teorica
¢ seguita una fase operativa con
produzione di testi appartenenti
alle tipologie sopraindicate. Par-
ticolarmente fruttuosa si & dimo-
strata la correzione e la discus-
sione seminariale in classe degli
elaborati, svolti in gruppo o indi-
vidualmente. In particolare, dal-
lattivita di gruppo sono scaturite
spontaneamente interrelazioni
produttive ai fini dell’elaborazio-
ne e dell’efficacia comunicativa
dei testi scritti. Parimenti effica-
ce ai fini dell’elaborazione di te-
sti orali si € rivelata la simula-
zione di situazioni comunicative
di natura istituzionale o profes-
sionale, come per esempio I'esa-
me di laurea o la riunione di la-
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L’attivita del CIS si € incen-
trata inizialmente sull’osserva-
zione diretta di testi reali per poi
passare alla elaborazione via via
pitt autonoma di testi prodotti
dagli studenti. Si sono dedicate
percio le prime lezioni alla lettu-
ra analitica di testi espositivi e
argomentativi (articoli giornali-
stici ed editoriali tratti dai prin-
cipali quotidiani nazionali, ma-
nuali universitari, saggi), per
rintracciarne innanzitutto il te-
ma fondamentale ed evidenziar-
ne la struttura logico-discorsiva,
nonché per coglierne le peculia-
rita stilistiche e contestuali.

In pratica si € cominciato con
I'individuare la cosiddetta “frase
topica”, rappresentativa dell’i-
dea di fondo del testo, per poi
condurre gli studenti a ricono-
scere i passaggi logico-discorsivi
attraverso i quali si sviluppa il
tema di fondo. Gli studenti han-
no potuto cosi osservare l'effetti-
va articolazione del testo nelle
sue parti costitutive (parafrasan-
do la terminologia retorica, in
troduzione, narrazione, conclu-
sione), e si sono resi conto che
ogni struttura testuale presup-
pone un progetto compositivo.

Pero una ricognizione limi-
tata alla strutturazione e all’in-
terrelazione delle parti in un in-
sieme testuale coeso e coerente’,
non puo certo esaurire il campo
delle funzioni e degli effetti di
senso che il testo comunica. Per-
tanto I'analisi & stataestesa alla
disposizione dei concetti e alle
scelte lessicali e stilistiche che
realizzano l'intenzionalita co-
municativa del testo, cioe agli
elementi che non si configurano
meno rilevanti della struttura
sintattica ai fini del significato
che I'emittente intende trasmet-
tere.

1l testo di volta in volta pro-
posto, dopo essere stato oggetto
di lettura intensiva, & stato og-
getto di esercizi di riformulazio-
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to, e successivamente di eserci-
zi di scrittura autonoma. Nel ca-
so del testo argomentativo, ai
corsisti & stato chiesto di pro-
durre un testo sullo stesso tema
di quello analizzato (per esem
pio, l'editoriale di un quotidia-
no). Oltre a servirsi di argomen-
tazioni personali, gli studenti do-
vevano seguire, riproducendo
consapevolmente e miratamente
il percorso analitico compiuto,
tutte le fasi di elaborazione di un
testo, dall’ideazione, alla scalet-
ta, alla stesura e alla revisione.

Simile procedura, una volta
appurata la complessa articola-
zione formale e semantica sul
piano interpretativo, ha consen-
tito ai corsisti di prendere co-
scienza della natura intrinseca-
mente processuale della produ-
zione di testi, e di conseguenza
li ha condotti arispettarne e con-
trollarne tutte le fasi di produ-
zione (progettazione, stesura, re-
visione).

Quanto alla progettazione si
¢ segnalata agli studenti I'im-
portanza di curare la documen-
tazione preventiva alla produ-
zione del testo, tramite la con-
sultazione di fonti documentarie
o bibliografiche. Nella fase della
stesura poi i corsisti sono stati
abituati a ricercare I'adeguatez-
za della forma espressiva rispet-
to al tipo di testo, all’argomento
da trattare e al destinatario. In
particolare si e insistito sull’ap-
propriatezza terminologica, ori-
entando gli studenti alla siste-
matica e approfondita consulta-
zione del vocabolario. Si & inol-
tre lavorato sulla correttezza
grammaticale nonché sull’'uso
consapevole della punteggiatu-
ra. Come si & accennato prima,
nella delicata fase della revisio-
ne del testo, si e rivelata fruttuo-
sa la dinamica di gruppo: cia-
scun corsista, superato I'imba-
razzo delle prime volte, ha ac-
cettato di leggere a voce alta le
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discutere con i colleghi e i do-
centi le eventuali correzioni di
ordine semantico-lessicale, mor-
fosintattico, stilistico-discorsivo
e logico-argomentativo.

[ risultati del corso sono stati
decisamente positivi. Si € potuto
verificare un progressivo miglio-
ramento della competenza te-
stuale e comunicativa degli stu-
denti, che nella relazione sull’ef-
ficienza del CIS loro assegnata
come esercizio finale, hanno
manifestato 'esigenza di esten-
derne la durata e di differenziar-
ne i livelli.

4.
Il CIS postlaurea

Su richiesta di dottorandi, spe-
cializzandi e perfezionandi, nel-
la sperimentazione del primo ci-
clo (1997-98) & stata istituita
una classe di CIS postlaurea. In
questo contesto formativo I'atti-
vita didattica si & concentrata su
testi referenziali ed espositivi,
oltreché su testi argomentativi
come il tema concorsuale e la te-
si di dottorato. Sul piano della
comunicazione orale si € insisti-
to sulla simulazione dell’esame
di concorso che, per esempio,
per gli iscritti ai corsi di perfe-
zionamento in Didattica delle di-
scipline € consistita nella simu-
lazione di una lezione scolastica.
Con i dottorandi in particolare e
con i perfezionandi in generale
si e poi lavorato sulla simulazio-
ne di interventi o relazioni con-
gressuali, nonché sulle procedu-
re di redazione di simili testi ar-
gomentativi. Nell’'ambito del CIS
postlaurea, relativamente alla
maturita culturale e agli interes-
si professionali dei corsisti, una
parte rilevante degli incontri di
studio e statadedicata all’appro-
fondimento degli aspetti teorici

sottesi alla testualita. Pertanto si




sono affrontate le condizioni e le
dinamiche della comunicazione,
attirando in particolare I'atten-
zione sulle complesse procedure
e strategie argomentative e di-
scorsive.

5.
Aspetti organizzativi

Sul piano organizzativo, il CIS si
e articolato inizialmente in 15 le-
zioni di 2 ore ciascuna per com-
plessive 30 ore per classe. Nella
prima sessione del 1997-98 le
classi sono state costituite ri-
unendo studenti di tutte le facol-
ta, con una media di 20 studenti
per classe. I risultati di questa
sperimentazione hanno indotto a
ipotizzare, per la seconda sessio-
ne, una duplice configurazione di
classi: a) classi “omogenee”, fre-
quentate da studenti iscritti alla
stessa facolta o a facolta affini
(ad es. Lettere e Scienze della
Formazione, Giurisprudenza e
Scienze politiche); b) classi mi-
ste, formate da studenti prove-
nienti da facolta diverse (ad es.
Agraria, Ingegneria, Lettere, Me-
dicina).

Il corpo docente € stato costi-

|
|
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tuito impegnando professori di
discipline letterarie, linguistiche
e filologiche della Facolta di Let-
tere, coadiuvati da professori di
ruolo nelle scuole secondarie ca-
tanesi esperti in didattica della
scrittura o in possesso del dotto-
rato di ricerca o di titoli equipol-
lenti, maturati nell’ambito dell’i-
talianistica e della linguistica ita-
liana. Anche sotto questo profilo
la sperimentazione ha consenti-
to di valutare piu adeguatamen-
te I'impianto e la periodicita del-
le lezioni. Per quanto riguarda la
strutturazione interna dell’attivi-
ta didattica, si & potuta constata-
re la proficuita della compresen-
za dei due insegnanti responsa-
bili di ciascuna classe, ai fini del-
le esercitazioni guidate inerenti
all'interpretazione e alla produ-
zione di testi, nonché alla loro re-
visione seminariale. Inoltre la
compresenza ha influito in ma-
niera decisiva sulle dinamiche di
interazione dei docenti con i cor-
sisti e dei corsisti tra loro. Circa
la periodicita si & dovuto prende-
re atto che la concentrazione in
poche settimane, con cadenza
ravvicinata, delle 15 lezioni ha
determinato un ritmo eccessiva-
mente intenso nella proposta di
contenuti ed esercitazioni che
avrebbero richiesto tempi piu
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estesi di assimilazione e di ela-
borazione applicativa. Questo in-
conveniente € stato evitato nel
terzo ciclo del CIS, che ha avuto
durata semestrale dall’ottobre
1999 al gennaio 2000, e ha pre-
visto un potenziamento dell’atti-
vita didattica da 30 a 40 ore.

Per le sue finalita strettamen-
te formative, e per la sua natura
di attivita di sostegno per il dirit-
to allo studio, il CIS non prevede
valutazioni selettive ai fini della
certificazione finale. Tuttavia per
stimolare una partecipazione piu
viva degli studenti alle attivita
del corso, per consentire loro di
misurare costantemente la cre-
scita delle proprie abilita scritto-
rie, e, perché no, per instaurare
un clima sanamente competitivo,
a ciascuno studente viene data
una valutazione in itinere che
confluisce in un giudizio conclu-
sivo finalizzato all’assegnazione
di un premio ai due corsisti mi-
gliori di ogni classe. Il premio
consiste in un recente vocabola-
rio italiano o in un testo multi-
mediale di interesse lessicografi-
co o linguistico. A ciascun corsi-
sta viene invece rilasciato un at-
testato di frequenza e, su sua ri-
chiesta, copia del profilo valuta-
tivo finale elaborato collegial-
mente dai docenti della classe.

11 dibattito si trova al sito:

2 Si allude al commento dell’on. Luciano Violante in merito al Ma-
nifesto in difesa dell’italiano presentato dai parlamentari dell’ Asso-
ciazione “La Bella Lingua” ed apparso in anteprima su // Tempo del
6 giugno 2000. Alcuni passi dell’intervento del Presidente della Ca-
mera sono stati riportati nel Corriere della sera del 7 giugno 2000.
* Come, per esempio, il “Laboratorio di scrittura” realizzato nel 1999
in base al Protocollo d’intesa tra Ministero della Pubblica Istruzione,
GISCEL, Universita di Siena, IRRSAE Emilia-Romagna.

* Nei primi anni Novanta un “Laboratorio di Scrittura Testuale” &
stato attivato presso la Terza Universita di Roma da Francesco Sa-
batini e dai suoi collaboratori; nel 1996 a Ca’ Foscari Francesco Bru-
ni ha realizzato it SIS, Servizio di Italiano Scritto, destinato agli stu-
denti di tutte le facolta veneziane; dal 1997 sono stati istituiti corsi
di scrittura per studenti o corsi per formatori di scrittura professio-
nale presso varie universita italiane. Per un aggiornamento sullo
stato delle iniziative in corso si puo visitare il sito citato alla nota 1.
> Per questa terminologia, cfr. W. Dressler-A. De Beaugrande, In-
troduzione alla linguistica testuale, 11 Mulino, Bologna 1984.
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1.
La scrittura come
processo

Gli studenti sono abituati a piani-
ficare un discorso scritto? A scuo-
la vengono insegnate modalita di
generazione delle idee, di orga-
nizzazione delle informazioni, di
costruzione di una scaletta?

Ho partecipato, in due diverse
citta del centro Italia, ai “Labora-
tori di scrittura” organizzati per
docenti della scuola superiore dal
GISCEL e dal MPI (di cui questa
rivista si € occupata e continuera
ad occuparsi) con relazioni sul
processo della scrittura - in par-
ticolare sulla pianificazione. In
entrambe le occasioni la maggior
parte degli insegnanti presenti,
pur mostrando interesse per cio
che risultava nuovo, si € rivelata
scettica sull’utilita di quanto an-
davo proponendo e sulla possibi-
lita di una sua applicazione di-
dattica. Alcuni, in particolare, ri-
tenevano che una didattica della
pianificazione dovesse essere
eventualmente affrontata non
nelle scuole superiori ma nella
scuola di base.

Non soltanto dalle risultanze
di tali “Laboratori”, ma anche dal-

Simonetta Rossi
s.rossi@for-srl.it
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Una scaletta di
salvataggio

le specifiche esperienze di anni
nella scuola, nonché dalla rara
letteratura italiana in proposito' e
dalla scarsita di libri di testo che
affrontano la questione, mi sem-
bra di poter affermare che la pia-
nificazione & solo sporadicamen-
te oggetto di insegnamento nelle
nostre scuole. Eppure molti studi,
condotti per la maggior parte fuo-
ri d’'Italia, anche se con approcci
differenti - di tipo psicologico o
testuale oppure didattico — con-
vengono che la scrittura € un in-
sieme di processi: il testo viene
progettato e costruito nel corso di
un itinerario composto da fasi di-
verse. L'obiettivo finale di realiz-
zare un testo efficace e raggiunto
attraverso la soluzione di vari
problemi che via via si presenta-
no e che pertanto richiedono ope-
razioni, strategie, controlli conti-
nui. In un curricolo di scrittura e
fondamentale dunque che gli stu-
denti vengano sollecitati a riflet-
tere sui processi compositivi e ad
esercitarsi sulle procedure di pro-
duzione di un testo.

Nell'ambito della psicologia
cognitiva il modello di scrittura
elaborato dai due ricercatori ame-
ricani Hayes e Flower (1980) illu-
stra in modo convincente le fasi
processuali dello scrivere, indivi-

duate in tre componenti principa-

li: il “contesto del compito” (e cioe
la consegna di scrittura e il testo
prodotto); la “memoria a lungo
termine dello scrittore” (com-
prendente le sue conoscenze sul-
I'argomento, la destinazione del-
lo scritto e i piani di scrittura di
chi lo effettua); i “processi com-
positivi” della scrittura vera e
propria (pianificazione, stesura,
revisione). E un modello che puo
essere utilizzato con successo
nell’insegnamento allo scrivere,
in quanto divisibile in piu parti,
su ciascuna delle quali far eserci-
tare gli studenti.

Qui a me interessa soffermar-
mi sulla “pianificazione” - da
qualche autore definita come “la
predeterminazione di un corso di
azioni finalizzato al consegui-
mento di uno scopo” — data la sua
adattabilita a modello didattico
scomponibile in tre sottofasi (di
utile riflessione per gli allievi): la
definizione del compito; la raccol-
ta delle idee e/o delle informazio-
ni; 'organizzazione delle idee e/0
delle informazioni.

Tralasciamo tutto cio che ri-
guarda la “definizione del compi-
to” e soffermiamoci sulle altre
due sottofasi. .

a) Raccolta delle idee e/0 delle

informazioni. Comprende la ge-

Un’indagine fra studenti universitari svela i
che modo pianificano i loro testi
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nerazione delle idee e il reperi-
mento delle informazioni facenti
parte dell’esperienza dello scri-
vente. Tra le tecniche piu utiliz-
zate il brainstorming che mira a
disinibire lo scorrere dei pensie-
ri, impedendo l'insorgere di giu-
dizi critici prematuri: nella me-
moria a lungo termine risiedono
parole, immagini, sensazioni che
vengono riconosciute e quindi se-
lezionate attraverso associazioni
di idee. E una tecnica molto vali-
da nella scrittura creativa, che si
puo cosi avvantaggiare del flusso
spontaneo dei pensieri, delle con-
dizioni psicologiche e degli ap-
porti emotivi che convergono nel
processo creativo.

La generazione delle idee puo
avvenire in modo meno sponta-
neo attraverso tecniche che uti-
lizzano diverse modalita: accosta-
menti per analogia, per contrasto,
per causa-effetto; spostamento
del punto di vista, ecc. Una paral-
lela rappresentazione grafica del-
le relazioni fra le diverse compo-
nenti costituisce un efficace espe-
diente visivo, quello dei cosiddet-
ti “grappoli associativi”.

E possibile anche reperire dal-
la propria memoria concetti, idee,
ipotesi con la tecnica del problem
posing: si butta git un elenco di
domande e si scelgono poi quelle
a cui si vuole rispondere. Questa
tecnica puo risultare valida so-
prattutto per la scrittura di testi
di tipo funzionale.

b) Organizzazione delle idee
e/o0 delle informazioni. E la pri-
ma formalizzazione linguistica di
cio che & stato raccolto nella fase
precedente. Le idee, le informa-
zioni devono essere ordinate: si
raggruppa questo materiale se-
condo alcune regole (in ordine
gerarchico, consequenziale, logi-
co), attorno ad alcuni nodi con-
cettuali, scartando cio che e pleo-
nastico, ripetitivo o di scarso in-
teresse?. Si redige poi una scalet-
ta secondo un ordine espositivo
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piu efficace, valutando in un se-
condo momento se le idee e la
scaletta corrispondono, se i pun-
ti e i sottopunti sono esaurienti,
se ¢’é nel complesso organicita e
coerenza.

2.
L'indagine

Insieme ad alcuni colleghi del GI-
SCEL Abruzzo3 abbiamo deciso di
verificare se 'ipotesi di una scar-
sa attenzione didattica ai proces-
si della scrittura abbia qualche
corrispondenza nella realta. L'in-
dagine si proponeva di accertare,
in modo piuttosto informale, se e
in quale misura studenti del I o
del Il anno della Facolta di Lin-
gue — iscritti a un corso di scrit-
tura, facoltativo, presso I'Univer-
sita di Pescara e di Teramo - sa-
pessero esternare il proprio pro-
cesso di pianificazione; di verifi-
care se qualcuno, durante il cor-
so di studi, avesse insegnato loro
che le competenze di scrittura si
acquisiscono anche attraverso
una maggiore consapevolezza
delle strategie, delle procedure,
dei meccanismi sottesi al proces-
so della scrittura.

Pur sapendo che normalmen-
te nell’atto dello scrivere le varie
fasi del processo non sono sepa-
rate ma interagiscono fra loro,
che il processo non e lineare (si
progetta, si scrive, si verifica) ma
ricorsivo, che la pianificazione
non si esaurisce nella fase di pro-
gettazione del testo, abbiamo de-
ciso di indagare su ciascuna di
esse singolarmente, relativamen-
te al momento della prescrittura.

A ciascuno dei 120 studenti e
stato assegnato un argomento,
definito da una sola parola (da ri-
tardo a Ferrari, da liberta a com-
puter...), su cui essi — e stato loro
detto — avrebbero dovuto, in se-
guito, scrivere un testo (che in
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realta non hanno mai scritto).
Prima pero dovevano eseguire
dei “compiti”, alcuni in classe, al-
tri a casa, corrispondenti grosso
modo alle fasi di generazione del-
le idee, di documentazione, di or-
ganizzazione.

1) In classe e stato chiesto agli
studenti di fare un primo veloce
brainstorming sull’argomento as-
segnato, seguito da una raccolta
delle idee un po’ pitt complessa.
Questo secondo brainstorming
intendeva, tra l'altro, mettere in
rilievo la capacita degli studenti
di utilizzare tecniche associative
diverse da quella pitt spontanea.

2) A casa, poi, avrebbero do-
vuto documentarsi in modo pit
approfondito sul soggetto pro-
posto, reperendo un’ampia do-
cumentazione da riportare in
classe.

3) In quest’ultima fase & stato
chiesto ad ogni studente di orga-
nizzare le proprie liste in una
scaletta. Dopo una pausae la let-
tura collettiva di alcune di queste
scalette, € stato infine proposto
agli studenti di costruire una se-
conda scaletta, su parametri de-
cisi individualmente.

Tutt’e tre le fasi sono state ef-
fettuate soltanto da 60 studenti
(sui cui elaborati in un secondo
momento si potra approfondire
I'analisi del processo di pianifica-
zione nel suo complesso). Scopo
immediato: trarre conclusioni sul
modo di operare degli scriventi.
La piu sconcertante e stata che
nessuno studente, né durante il
brainstorming, né durante la rac-
colta di documentazione, né pri-
ma di accingersi a scrivere le sca-
lette, ha chiesto informazioni sul
genere di testo che doveva pro-
durre. Analogamente, nessuna
dichiarazione del tipo di testo per
cui stanno generando le idee, o
ricercando le informazioni, o pre-
parando una scaletta, appare nei
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3.
Dal brainstorming
alla documentazione

E apparso subito chiaro che po-
chissimi studenti conoscevano il
termine brainstorming (sui loro
lavori si legge: breinstoring, brain
Storing, brenstore, brain storin,
ecc.) e la sua funzione, come an-
che ignoravano I'eventuale esi-
stenza di altri metodi per genera-
re idee. Per il primo esercizio essi
hanno stilato liste (da 1 a 17 usci-
te) che appaiono estremamente.
disordinate e non certo frutto di
libere associazioni. I loro lavori

Figura 1

essi, per la maggior parte, non co-
noscano procedure per generare
idee. Molti si comportano come
'autore dei due elenchi riportati,
nei quali il primo (fig. 1) e il se-
condo (fig. 2) sull’argomento “bic-
chiere” risultano assolutamente
uguali.

Le due prove di un altro stu-
dente (argomento: “quaderno”)
sembrano a prima vista utilizzare
modalita tecniche pitt complesse,
ma in realta tutte le voci dello
schema sono messe sullo stesso
piano e non raggruppate gerar-
chicamente. Ad esempio, nel pri-
mo esercizio (fig. 3) “carta, fogli,
quaderno” potrebbero essere rag-
gruppati sotto la voce “com’e fatto

Figura 2

quadretti, pentagramma” rispon-
dono alle diverse tipologie dei
quaderni. Lo stesso avviene nel
secondoesercizio (fig. 4) in cui, di
la da un’apparente gerarchizza-
zione, risulta chiaro che lo stu-
dente nel suo percorso scolastico
& entrato in contatto con schemi
a raggiera, senza rendersi conto
della loro possibile utilizzazione.

La precedente interpretazione
¢ confermata dalla lettura dell’e-
sercizio di un altro studente (fig.
5) dove sono messe sullo stesso
piano funzioni diverse della
“gomma”: “com’e fatta” (quadra-
ta, blu, rossa, diverse dimensioni,
rettangolare), “come si usa” (mo-
vimento del braccio, frizione),

hanno messo in evidenza come yn quaderno”, mentre “righe, ecc.
= i .__.L. TJ | S 1] BER g
B\@?{NQ’O@JI\@// N Bene
i T \'ﬁ”" bain Scenng £
; carts Iy AR ?/ i s
toparhie. b = >‘f . .pa,c e
AN \ \\ - gz
vbliciial {
Wncogl a -
wan .
Pﬁfa@a@mm

UNA “SCALETTA" DI SALVATAGGIO




. :
 Scrivere, saper scrivere,

saper leggere

- =T - =¥

=) mﬁ[—‘ = == ki .l_IL I 5 5 Hi
|£7c' ; il | I

Jruﬂwaml (Broid Sthdoqidg) | T 1T 0 —

& "SFHa

Pra

A aecole A O N '
% o ” Vs ralita | (-
o~ o | XrmartiFa G

= e I

14 R e =0 seve
. _.ATgﬂf'o\a

che | cosae&ikia

-—IIII

g
hﬁi"é@:@m:;"’

(X

Lonr?_’re&, s .
- i mnxobm*aw,— =] - J/
S, 1 (R - —‘D"!H LT Y
q .ﬁ_'[__l,ca(w.‘__gb“ =
,..__._I_Q_QJY.ALAE.A_O(XL Sy
“,_..1(—,@; M\%cmp,hw. 5

| 4 3o, Pmn' 2&LE.

|y TQ'I'

—;%Auﬁa_ﬁ Co a&v\_—

e — —— — e -

Figura 6

Nella fig. 6 e riportato un eser-
cizio sulla documentazione dal
quale si evince che I'unica fonte
di consultazione per lo studente -
al quale era stato assegnato l'ar-
gomento “bicchiere” (che abbia-
mo gia visto all’opera) — sembra
essere stata il dizionario. Cio si ri-

pete per la maggior parte degli al-

Figura 8

tri studenti, soprattutto per colo-
ro che durante la generazione del-
le idee hanno stilato elenchi, piu
o meno lunghi, di aggettivi, riferi-
ti unicamente alla qualita dell’og-
getto o alle suc caratteristiche : ad
essempio, sull’argomento “com-
puter” uno studente ha elencato

tutte — e soltanto — le parti com-

ponenti la macchina. Tutto cio
sembra evidenziare una generale
ignoranza della possibilita di re-
perire informazioni anche proce-
dendo per analogia, per confron-
to, per contrasto, ecc., oltre alla
mancata convinzione che le idee
si generano se si ha chiaro lo sco-

po per cui si vanno cercando.
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Figura 9

Bereiter e Scardamalia (1995)
affermano che i bambini di dieci
anni non sanno pianificare per-
ché tendono a scrivere immedia-
tamente e aggiungono unita di
contenuto allo scritto man mano
che vengono loro alla mente. I ri-
sultati dell’indagine che vado il-
lustrando suggeriscono che assai
probabilmente il modo di proce-
dere di questi studenti pit adulti
nel confezionare un testo non e
molto dissimile da quello dei
bambini osservati dai due ricer-
catori. Sembra proprio che la no-
stra scuola — come € provato dal-
I'esigenza sentita da molti stu-
denti di frequentare un corso uni-
versitario di scrittura - non sap-
pia ancora come riuscire a tra-
sformare scrittori inesperti in
scrittori esperti.

4,
Scalette che
non organizzano

L'ultima fase del compito richie-
deva l'organizzazione del mate-
riale raccolto — proveniente dalle
conoscenze personali degli stu-

denti e dalle ricerche documenta-

numeri romani.

tive — in due successive scalette,
diverse tra loro, per la conse-
guente elaborazione di un testo
scritto. Un gran numero di stu-
denti ha utilizzato scalette simili
a quella della fig. 7, formate al-
I'apparenzada capitoli e paragra-
fi. Solo all’apparenza, perché i ti-
toli dei capitoli e dei paragrafi (ar-
gomento: “tovaglia”) non si ac-
cordano tra di loro, oppure i para-
grafi non si accordano con i capi-
toli (“Derivazione e significato del
termine”: “A che cosa serve ...”) 0
ancora i titoli dei capitoli e dei
paragrafi si assomigliano (“Il suo
utilizzo”/“A che cosa serve”); o
infine i paragrafi, una volta svi-
luppati, presenterebbero il mede-
simo contenuto (“Il suo materia-
le”/“Com’e fatta”). Inoltre, molte
esercitazioni che nella forma
hanno come modello gli indici dei
libri mostrano difficolta a equili-
brare i contenuti dei capitoli per
numero di paragrafi.

Di grande interesse sarebbe
stato leggere l'eventuale testo
prodotto in base alla scaletta sti-
lata per I’'argomento “computer”
(fig. 8) in cui compaiono molte-
plici elementi organizzatori, di-
versi tra loro ma non certo chia-
rificatori: titoli, lettere, frecce,
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La scaletta della fig. 9, di la
dal contenuto (in cui si avverte lo
spostamento dall’argomento “vi-
ta” a quello di “suicidio”) e dalla
modalita di rappresentazione,
evidenzia l'clemento che fa da
leit motiv alla maggior parte del-
le produzioni degli studenti: qua-
si nessuno di loro sembra avver-
tire che una scaletta € una pro-
cedura organizzativa dei mate-
riali raccolti, che vanno selezio-
nati non casualmente per la fu-
tura stesura; che la scaletta e il
preventivo schema - essenziale,
complesso, costruito secondo al-
cune regole precise - di cio che
ci si accinge a scrivere.

La quasi totalita delle scalet-
te prodotte appaiono create per
testi genericamente informativi:
dalla loro stesura non si evinco-
no né argomentazioni, né segna-
li che facciano pensare a generi
diversi. Le uniche scalette chia-
ramente organizzate si sono di-
mostrate quelle formulate per ar-
gomenti quali “Arabia Saudita”,
“PC”, “Ferrari”, evidentemente
perché si sono attivati schemi te-
stuali conosciuti dagli studenti.
Rispetto al primo argomento, per
esempio, uno studente ha scelto
I'approccio storico-geografico ti-
pico dei libri di studio (nei vari
capitoli si prospettava l'assetto
geografico del Paese, I'economia,
la politica, la religione), a confer-
ma che la conoscenza degli sche-
mi testuali € un elemento molto
importante per la produzione.

5.
Conclusioni

Sulla base delle precedenti espe-
rienze resto molto indecisa su
quale punto dell’itinerario scola-
stico vada esercitata la pianifica-
zione, o in quale ordine di scuola
se ne dovrebbe inserire la pro-
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rebbe opportuno ritornarvi in pit
momenti, lungo l'intero corso de-
gli studi.

La revisione del curricolo di
italiano - attualmente fonte di ri-
petuti dibattiti, anche in vista del
riordino dei cicli - dovrebbe te-
ner conto della didattica della
scrittura e rompere con antiche
consuetudini e convinzioni come
quelle citate all’inizio. In questi
ultimi anni sia le ricerche sulle
capacita di scrittura degli alunni
nelle diverse eta, sia la realta
quotidiana hanno mostrato un
panorama talmente desolante in
questo campo, da indurre molte
universita italiane ad istituire
corsi di scrittura peri propri stu-
denti. E tempo che anche la scuo-
la affronti il problema in modo ri-
solutivo: gia I'ultima riforma del-

éaipérf leggere

I’esame di Stato, imponendo ope
legis prove di scrittura alternati-
ve al tema, ha costretto gli inse-
gnanti a misurarsi con generi te-
stuali diversi e quindi ad affron-
tare la didattica della scrittura da
nuovi punti di vista.

Gli studi condotti all’estero
dimostrano che si possono far ac-
quisire agli alunni competenze
di scrittura anche insegnando lo-
ro le procedure e le tecniche ne-
cessarie per esercitare un con-
trollo sui propri processi cogniti-
vi, per rendere piu stretto — ad
esempio in rapporto alla genera-
zione delle idee — il legame fra
fattore inventivo e scopo operati-
vo. Per Bereiter e Scardamalia
(1995) i giovani scrittori sanno
di certo pianificare nella vita, co-
noscono le operazioni logiche,
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ma hanno bisogno delle doman-
de di un adulto per renderle ef-
fettivamente operative. Con la
maturita saranno essi stessi a
porre i propri interrogativi e, at-
traverso discussioni con i com-
pagni e con gli adulti, impare-
ranno sempre meglio a passare
dal “dire cio che si sa” al “tra-
sformare cio che si sa”. Certa-
mente, e in pieno accordo con i
due autori, ritengo che: “sarebbe
insensato sostenere che tutta la
scrittura va pianificata, ma non
pare irragionevole affermare che
i buoni scrittori devono saperlo
fare. [...] Gli scrittori esperti si
possono distinguere dagli ine-
sperti non solo per le composi-
zioni che producono, ma anche
per la quantita e il tipo di piani-
ficazione che elaborano”.

! Del processo della scrittura si occupo il Progetto Saper Scrivere
(1993), Ministero della Pubblica Istruzione - Terza Universita di Ro-
ma Dipartimento di linguistica, diretto da R. Simone, e in particola-
re i volumi: M.T. Serafini, La prescrittura (vol. 4.1); S. Rossi, La scrit-
tura (vol. 4.2); M.C. Scotese, La post scrittura (vol. 4.3).

2 Marco Guastavigna in un interessante articolo comparso su /ta-
liano e Oltre (1/2000) fornisce indirizzi di siti Internet per la crea-
zione di mappe concettuali. Alcuni, in particolare, si dimostrano
molto utili per la pianificazione delle idee perché, come scrive 'au-
tore, dispongono “della modalita di outlininggerarchico, o scaletta,
quale modulo di lavoro interno, parallelo a quello della mappa gra-
fica con cui & quindi costantemente integrabile. Basta un colpetto
di mouse su un’appositaicona e si passa immediatamente da un si-
stema di rappresentazione all’altro e viceversa”.

3 Un ringraziamento particolare va a Domenico Russo e ai suoi stu-
denti.
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1.
Che cos’e@ un vocabolario

“Nel vocabolario di una lingua non dobbiamo ve-
dere solo una raccolta di parole ciascuna delle
quali € stata tante volte viva quante volte un in-
dividuo I’ha adoperata, ma ravvisare in questa
continuita il lento lavoro delle generazioni che
vengono trasmettendo e rivagliando e deposi-
tando le loro esperienze”. Cosi scriveva Bruno
Migliorini in Che cos’eé un vocabolario? del
1946. In quel volume, agile ma densissimo con-
cettualmente, Migliorini spiega com’e fatto un
vocabolario e precisa, preliminarmente, in che
cosa consista il lavoro del lessicografo: “regi-
strare e catalogare le parole con quei caratteri
potenziali con cui si presentano alla memoria di
tutti gli uomini di una stessa lingua — o di molti
di essi”.

Dietro questa precisazione s’agitava un pro-
blema teorico e filosofico che Migliorini non sot-
tace, anzi affronta esplicitamente. In che senso si
dice comunemente che i vocabolari siano “cimi-
teri di parole”? Rispetto a scuole filosofiche per
le quali solo la parola particolare, concreta, indi-
viduale & degna di attenzione, in quanto enér-
geia, cioe espressione, effusione, estrinsecazio-
ne, Migliorini sosteneva I'indissolubilita dell’a-
spetto individuale della lingua con il suo aspetto
sociale, il parlare non solo come espressione, ma
come comunicazione per farsi intendere da altri
“a cui la vita e I'educazione hanno fatto accoglie-

M. Emanuela
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uida
delle parole

re nella memoria una serie analoga di nozioni e
di parole”. Paragonare il vocabolario al cimitero
significa, per Migliorini, sottolineare in modo
unilaterale la superiorita “del singolo atto indivi-
duale in confronto con I'opera collettiva, con quel
valore medio che la memoria dei singoli regi-
stra”.

Percio la parte pit qualificante del lavoro del
lessicografo consiste nel cercare di dare conto di
quel valore medio, anzidella dialettica che esiste
tra usi individuali e usi collettividellalingua, del-
la varieta e variabilita di essi, pur nella continui-
ta storica di una lingua attraverso il tempo e nel-
la mutevolezza di una massa parlante che tutta-
via si riconosce parlante la stessa lingua.

La descrizione della dinamica tra tradizione e
innovazione, tra persistenze e mutamenti nella
lingua e tra socialita e individualita della lingua &
I'ambizioso programma della lessicografia che in-
tenda essere appunto descrittiva piu che norma-
tiva. Realizzare tale programma non & semplice
né sul piano teorico né sul piano pratico. Se alle
ragioni della complessita intrinseca della descri-
zione teorica di una lingua si intrecciano, infatti,
anche vicende storico-culturali complesse come
quelle che hanno caratterizzato la nascita della
lingua comune in Italia, le modalita e i tempi di
acquisizione di essa da parte della stragrande
maggioranza dei parlanti, il tentativo di registra-
re e catalogare le parole con quei caratteri po-
tenziali con cui si presentano alla memoria di tut-
ti i parlanti di una stessa lingua, come diceva Mi-
gliorini, diventa un’impresa che richiede un so-
vrappiu di tensione scientifica e, allo stesso tem-
po, di impegno civile.

[ Grande Dizionario ltaliano dell'uso
rappresenta il piit vasto repertorio della lingua
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2.
Sei volumi e un CD Rom

Un’opera lessicografica in cui tensione scientifica
e impegno civile si fondono con discrezione (e re-
ciproco rispetto) e il Grande dizionario italiano
dell’uso (detto anche Gradit, in sigla, qui di se-
guito usata da noi per comodita), ideato e diretto
da Tullio De Mauro e pubblicato, all’inizio del
2000, dalla Utet!. Hanno collaborato con De Mau-
ro Giulio C. Lepschy per la grammatica e le tra-
scrizioni fonematiche, ed Edoardo Sanguineti per
lalingua letteraria e la datazione delle parole. L’o-
pera, in sei volumi? (e CD-Rom), si inserisce nel
solco della lessicografia italiana che, dopo il Di-
zionario della lingua italiana (1858-79) di Tom-
maseo-Bellini, arriva a una svolta nel Novecento
con il Dizionario enciclopedico italiano (1954-61),
il Lessico universale italiano (1968-81), entrambi
dell’Istituto dell’Enciclopedia Italiana, e con il
Grande dizionario della lingua italiana (1961 e
tuttora in corso di completamento) di Salvatore
Battaglia, pubblicato dalla Utet e, piu di recente,
con il Vocabolario della lingua italiana (1986-94),
diretto da Aldo Duro per I'Istituto dell’Enciclope-
dia italiana. Da queste opere monumentali na-
scono, direttamente o indirettamente, tutti gli al-
tri dizionari medio-scolastici che, dalla fine degli
anni Settanta in poi, hanno trovato grande fortu-
na editoriale e commerciale.

Il Gradit con i suoi oltre 360.000 lemmi e sot-
tolemmi, di cui circa 250.000 entrate principali e
oltre 130.000 locuzioni complesse (0 poliremati-
che) trattate come sottolemmi, rappresenta, oggi,
il pit ampio repertorio della lingua italiana con-
temporanea. Ma a distinguerlo da altre opere les-
sicografiche italiane di ampio respiro non e solo
(0 soltanto) la mole®, cioé la dimensione, che pu-
re, come si pud immaginare, ha un rilievo nella
quantita e qualita del lavoro richiesto al lessico-
grafo. Sono altre le caratteristiche del Gradit che,
a nostro avviso, lo collocano nel solco della lessi-
cografiaitaliana contemporanea e che, nello stes-
so tempo, lo distaccano nettamente.

La prima caratteristica che merita di essere
sottolineata € la preoccupazione dell’Autore di
motivare i propositi che stanno alla base del Gra-
dit, le sue coordinate teoriche e le scelte pratiche
operate*. Il Gradit si distingue, infatti, dagli altri
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dell’Introduzione (57 pagine) e della Postfazione®
(21 pagine). Solo gli Accademici della Crusca, sia
pure coerentemente con le loro idee sulla lingua e
con lo stato della lingua italiana di allora, avevano
avvertito I'esigenza di spiegare la necessita di un
Vocabolario (1612), forti della consapevolezza del-
la crescente stima di cui andava godendo la lin-
gua italiana e del numero di studiosi di questa,
dentro e fuori dell’'Italia. Della stessa preoccupa-
zione si e fatto carico De Mauro, nel redigere con
tanta determinazione e lucidita, scientifica e ap-
plicativa, I'Introduzione e la Postfazione che non
sono una puntigliosa (e ancor meno pedante) trat-
tazione accademica. Non lo sono per vari motivi. Il
principale € di carattere strettamente epistemolo-
gico. Il rigore metodologico di un’opera non esiste
0 non si percepisce appieno, se disgiunto dall’e-
splicitazione e, quindi, dalla messa in chiaro e, di
conseguenza, in comune e in discussione, delle
premesse e delle soluzioni adottate. I'assenza di
esplicitazione oscura la parte pit importante del
lavoro del lessicografo: i percorsi ideali seguiti,
quelliiniziati e abbandonati e poiriconsiderati, le
scelte materiali, impostate e modificate in itinere,
con non poche retroazioni (cioe ulteriore lavoro)
anche sulle voci trattate e sistemate.

Non a caso, in alcune presentazioni del Gradit,
autorevoli studiosi italiani (letterati, linguisti, sto-
rici della lingua, giuristi, ecc.) hanno auspicato la
pubblicazione autonoma dei due apparati del
Gradit. La ragione di tale richiesta coincide con
quello che a noi sembra il secondo motivo di in-
teresse. A nostro avviso, I'utilita di questi due ap-
parati & duplice: & utile a chi, per studio e per me-
stiere, si occupa di lingua, di lingue e di lingui-
stica, in senso hard, perché trova una base di di-
scussione ampia e analitica dei presupposti teo-
rici soggiacenti all’intera opera. Ma € utile anche
agli utenti semplici della lingua, per conoscere
pit a fondo il loro patrimonio lessicale. A tale co-
noscenza si arriva non solo grazie alla precisione
(e alla studiata affabilita) delle definizioni. E nep-
pure grazie solo alle pur preziose e accurate eti-
mologie, datazioni di uso anche delle diverse ac-
cezioni, pronunce, sillabazioni, contorni sintatti-
ci, statuti grammaticali, ecc. delle singole parole
o delle loro combinazioni in unita complesse (le
polirematiche). Ci si arriva anche capendo le vie
(e le tappe storiche) attraverso le quali il nostro
patrimonio si & andato formando e configurando
fino a diventare davvero la lingua comune, parla-
ta, oggi, dal 94% della popolazione italiana, quel-




terzo motivo di interesse, che accomuna utenti
semplici, ma accorti ed esigenti, e studiosi veri e
propri dei fatti di lingua, € nella fotografia che le
tavole contenute nella Postfazione danno della
lingua con le diverse categorie e sottocategorie di
lemmi, della loro stratificazione diacronica (per
secoli e per categorie; per fasce di frequenza; I'e-
redita latina; gli apporti esogeni; i grecismi; i dia-
lettalismi e regionalismi; i derivati; i composti; i
linguaggi tecnico-specialistici).

3.
Il vocabolario di base

Ci sono molti altri aspetti del Gradit che merite-
rebbero considerazioni piu dettagliate di quelle
che & possibile fare qui. Ne scegliamo uno che a
noi sta a cuore per I'importanza ai fini didattici,
per I'educazione linguistica e la formazione delle
capacita comunicative. Ci riferiamo alla centrali-
ta, nel lessico della lingua italiana, del vocabola-
rio di base e alla consapevolezza delle sue rica-
dute possibili nell'impianto della didattica della
lingua italiana, sia come lingua madre, sia come
lingua seconda, al rapporto osmotico che esso in-
trattiene con il vocabolario comune e con i nu-
merosissimi linguaggi tecnico-specialistici®.

E noto che un vocabolario, anche il pitt ampio
e ricco, contiene solo una piccola parte del patri-
monio di una lingua. Ma di questa piccola parte il
vocabolario di base costituisce il cuore antico e,
nello stesso tempo, recente, sempre nuovo. Le po-
co piu che duemila parole fondamentali, cioé
quelle pit rilevanti per la frequenza nell’uso scrit-
to e parlato (2.049 per la precisione), costituisco-
no, evidentemente, una minima parte del lessico
potenziale di una lingua e sono poche rispetto al-
le 60-80 mila parole di cui arrivano a disporre
“persone di buona cultura” o “buoni laureati”, co-
me dice De Mauro’. Nell’'uso concreto della lin-
gua, “dotti e indotti convergono in cio, e piu pre-
cisamente le parole del vocabolario fondamentale
di una lingua occupano, in media, il 92 0 93% di
tutte le parole che figurano in testi e discorsi”®.
Dal punto di vista della frequenza nell’uso, la se-
conda fascia del vocabolario di base & costituita
da altre 2.576 parole, dette, appunto, di alto uso.
Queste da sole coprono un altro 5-6% di tutti i no-
stri testi. In pratica, con quasi 5.000 parole del vo-
cabolario fondamentale e di quello di alto uso, noi
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copriamo il 97-99% di tutte le parole con cui co-
struiamo i nostri testi, anche quelli pit dotti e
complessi. A queste due, si aggiunge una terza fa-
scia, il cosiddetto vocabolario di alta disponibilita
(o familiarita) che si aggira intorno a quasi 2.000
parole (1.898 per la precisione). Si tratta delle pa-
role della pit concreta quotidianita, ma che tutta-
via raramente sono dette e ancor meno scritte.

Tutt’e tre queste tre fasce (parole fondamen-
tali, parole di alto uso e parole di alta disponibili-
ta), costituiscono I'intero vocabolario di base del-
la lingua italiana (6.523 parole).

A questo proposito ci sia consentito fare due
notazioni didattiche: la prima storico-linguistica,
la seconda comunicativo-funzionale. Forse puo
apparire difficile credere che il 60% del vocabola-
rio fondamentale fosse gia costituito quando Dan-
te iniziava a scrivere la Commedia. Ma cosi e: al-
la fine del Trecento esso era gia completo al 90%.
Ai secoli che vanno dal Quattrocento al Novecen-
to il merito di aver dato vita al restante 10%. An-
che il vocabolario di alto uso affonda le sue radi-
ci per ’'86% nei primi secoli fino al Trecento. Del
vocabolario di alta disponibilita, meta & gia nel
Trecento e il resto viene dai secoli successivi.
Quello che, con termine tecnico, € chiamato vo-
cabolario comune, & costituito da oltre 50.000 vo-
caboli che sono usati e compresi dai parlanti, a
prescindere dal mestiere o dalla professione eser-
citata, dall’origine e dalla collocazione geografica
e che sono conosciuti da chi abbia un’istruzione
medio-superiore. Di questo vocabolario comune

solo il 16% e dei primi secoli, pit del 40% appare
nel Novecento. Nell’insieme del lessico [...] I'ap-
porto dei secoli fino al Trecento si aggira sul 9% e
I'apporto del Novecento sfiora il 50%. Per meta le
parole del lessico oggi in uso, una parola ogni due,
sono figlie del “secolo breve”’.

Ma se 'apporto del Novecento sfiora da solo il
50%, cosa ci autorizza a dire con tanta forza che il
vocabolario di base ¢ il cuore della lingua italia-
na? La risposta a questa domanda costituisce la
seconda notazione, quella comunicativo-funzio-
nale. In un’intervista, rilasciata qualche mese
prima della pubblicazione del Gradit, De Mauro
ricordava che otto parole su dieci usate da Dante
nella Commedia sono arrivate vive e vegete fino a
noi. All’autore dell’intervista che gli chiedeva se
dunque noi oggi parliamo ancora la lingua di
Dante, De Mauro rispondeva affermativamente e
motivatamente:
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Quando riusciamo ad esprimerci in modo lineare
e chiaro, parliamo ancora e sempre la lingua di
Dante. Gli apporti dei secoli pit recenti, e del No-
vecento in specie, riguardano vocaboli comuni, ma
non fondamentali. Il centro vitale & ancora dante-
sco. E a partire da quel nucleo che possiamo spie-
gare e usare le decine e decine di migliaia di altri
vocaboli pitt recenti'©.

Questo e il punto che ci autorizza a insistere
sul vocabolario di base. Oltre che sui suoi nobili
(e non abbastanza noti) natali, & proprio sulla po-
tenza comunicativa'' del vocabolario di base che
riteniamo vada fatta una riflessione approfondi-
ta, da parte dei docenti, nella teoria e nella pra-
tica dell’insegnamento. Certo, questa riflessione
tocca, in primis, ai docenti di lingua (o di educa-
zione linguistica) e di letteratura italiana. Ma sa-
rebbe limitante (e, in alcuni casi, anche un po’
sospetto) pensare che sia materia e dovere solo
di questi. Forse € inutile precisarlo. Ma alla con-
sapevolezzateoricanon sempre si accompagna-
no pratiche didattiche consapevoli e condivise,
e viceversa. Nella pratica didattica, I'idea che, al-
la fin fine, la responsabilita tecnica dello svilup-
po e del consolidamento delle competenze lin-
guistiche e comunicative degli allievi ¢/rimane

! Dall’autunno 2000 & in commercio, sempre di De Mauro, /I dizio-
nario della lingua italiana della casa editrice torinese Paravia. 11 di-
zionario contiene circa 160.000 lemmi (tra mono- e polirematiche).
La Paravia ha realizzato la parte a destinazione scolastica dell’am-
pio progetto lessicografico demauriano. Per usi pedagogici, ha gia
pubblicato, nel 1997, Prime parole, destinato alla scuola di base di
primo grado; nel 1996, il DIB-Dizionario di base della lingua italia-
na, rivolto alla scuola di base, tra elementari e medie; nel 1997, il
DAIC-Dizionario avanzato dell’italiano corrente, destinato ai ragazzi
nel passaggio dalla scuola media alle superiori.

2 Per un totale di circa 7.000 pagine.

3 Dell'importanza relativa della mole di un dizionario parla Ladislav
Zgusta, citando Malkiel, nel suo Manual of Lexicography (Acade-
mia-Mouton, Prague-Paris 1971: 216-217).

4 Cfr. M.E. Piemontese, Gli apparati introduttivi dei dizionari mo-
nolinguiitaliani, francesi e inglesi, in D. Hart (a cura di), Aspects of
English and ltalian Lexicology and Lexicography (LIS, Linguaggio
alla “Sapienza”, Pubblicazioni del Dipartimento di Scienze del lin-
guaggio, Bagatto Libri, Roma 1993), relazione presentata nella
Third National Conference of History of The English Language
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dei docenti di materie letterarie & dura a morire
e continua, non di rado, a far danni. Sapere co-
m’e fatta la nostra lingua, i tempi e i modi in cui
si & venuta stratificando, il modo in cui le paro-
le sono arrivate a noi e usate nelle diverse si-
tuazioni comunicative e con quali sensi sono
usate dalle varie discipline tecnico-specialisti-
che, dovrebbe essere il terreno comune, cioe
condiviso da tutti i docenti e da coltivare insie-
me.

Nel Gradit questo terreno comune c’e tutto e
a disposizione di tutti. C’e tutto, perché, per la
prima volta nella storia della nostra lessicogra-
fia, il Gradit si basa sulla ricognizione oggettiva
degli usi non solo scritti, ma anche parlati della
nostra lingua'2. Ed ¢ a disposizione di tutti, nel
senso che si rivolge sia a chi di lingua si occupa
a livello scientifico, sia a chi, come gli inse-
gnanti, ha nella lingua, nello stesso tempo, i fer-
ri del proprio mestiere, I’'oggetto intorno al qua-
le lavorare e l'obiettivo stesso del lavoro, cioe la
formazione delle capacita linguistiche e comu-
nicative degli allievi. In questo senso il Gradit
puo essere una miniera di informazioni e spun-
ti, utili per lo studio come per la didattica.

Per I'uno e per I'altro scopo, particolarmente
utile & il CD-Rom'3 che accompagna il Gradit.

“Aspects of English and Italian Lexicology and Lexicography” (Ro-
me, 4M-5% October 1990). Dal lavoro di confronto tra i pitt impor-
tanti dizionari di lingua italiana, francese e inglese contemporanei,
confrontabili perché della stessa mole, e risultato che quelli italia-
ni dedicano poche pagine all’esplicitazione dei criteri lessicologici
e lessicografici usati. Il problema, tuttavia, non & nella brevita: si
va, infatti, dalle due pagine del Battaglia alle trentuno del Vocabo-
lario dell’Enciclopedia Italiana rispetto alle centoventi pagine del-
I’Oxford English Dictionary, alle cinquanta del Webster, alle cin-
(uanta del Duden, alle quarantatré del Grand Robert, alle venticin-
que del Brockhaus Wahrig.

5 L'Introduzione ¢ all’'inizio del primo volume; la Postfazione, che
ha come titolo Caratteri del lessico italiano, € alla fine del sesto vo-
lume. L'Introduzione e seguita dall’elenco delle “Abbreviazioni”
usate nel corpo del dizionario, dalla “Tavola dei simboli adoperati
nelle trascrizioni fonematiche”, dai simboli delle “Trascrizioni fo-
nematiche” con esempi; dalle “Traslitterazioni dal greco”; da 58
“Quadri flessionali”. Ciascun volume successivo al primo (dal se-
condo al quinto) si chiude con la ripresa dei “Quadri flessionali”. Il
sesto e ultimo volume, dopo i “Quadri flessionali” e la Postfazione,
ha un “Indice semantico dei confissi” e I'indice degli “Autori e testi
fonti di prime attestazioni”, I'indice di “Quotidiani, periodici, riviste




Rispetto alla lettura lineare e sequenziale delle
voci nella versione a stampa e su pitt volumi, la
possibilita di consultarle, simultaneamente e
ipertestualmente, su supporto magnetico apre
spazi nuovi alla ricerca. Il tutto ad alta velocita,
come il CD permette. Questo consente, infatti, di
fare non solo ricerche semplici, ma anche ricer-
che variamente mirate sull’intero patrimonio
lessicale italiano (o su porzioni di esso), parten-
do da un aspetto particolare, per esempio da una
forma flessa, da una qualifica grammaticale, da
una desinenza. Le ricerche possono riguardare
sia parole monorematiche, sia polirematiche, sia
mono- e polirematiche insieme.

Per fare solo qualche esempio, usando la fun-
zione “ricerca avanzata”, € possibile cercare pa-
role per date di prima attestazione, per origine
etimologica, per origine, cioé in rapporto alla lin-
gua di origine, per marca d’uso'*, ecc. Grazie a
questa funzione di “ricerca avanzata” tra mono-
rematiche o polirematiche, € attivabile anche un
campo di “giochi di parole” (anagrammi, rime,
zeppe, scarti, cambi, palindromi, bifronti, ono-
matopee). Ma cio che a noi sembra di maggiore
interesse sono due possibilita, in particolare. Da
una parte, con un “sistema di link”, cliccando su
una qualsiasi parola (che non siano nomi pro-

e pubblicazioni varie” e I'elenco delle “Traduzioni” citate.

6 Nella tav. 10 della Postfazione sono elencati circa 200 diversi lin-
guaggi speciali (p. 1180).

7 Cfr. Gradit, § 3 (“La stratificazione diacronica del lessico italia-
no”) della Postfazione, p. 1166.

8 fhidem.
? Ibicdem. Si veda, in particolare, la tavola 2.2, a p. 1165.

10 Cfr. N. Ajello, Parliamo come Dante, in “La Repubblica”, 19 otto-
bre 1999, p. 45 (Cultura).

' Della potenza comunicativa del vocabolario di base ci si avvale,
per cosi dire, istintivamente, nella lingua parlata. Da alcuni anni, e
sempre piu spesso in modo consapevole, si cerca di fare tesoro di
(uesta potenza comunicativa anche nell’'uso della lingua scritta.
Perfino le pubbliche amministrazioni che, per tradizione, pigrizia o
sfoggio di potere, non hanno avuto, tra le loro preoccupazioni prin-
cipali, il controllo dell’efficacia della comunicazione si stanno con-
vincendo a farne uso. Ci riferiamo al non piccolo movimento di idee
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pri), si puo andare alla voce relativa. E, nel caso
di forme flesse che rimandino a pitt lemmi, ci si
trova di fronte a una finestra che chiede all’u-
tente di disambiguare la scelta (es. pesco, casco,
parto, ecc.). Dall’altra I'utente, attraverso le sue
ricerche, puo crearsi e conservare (o eliminare)
un numero illimitato di dizionari personalizzati.
Per esempio si possono creare dizionari dello
sport, di fisica, di chimica, di esotismi, di parole
attestate in un certo secolo, ecc. Se, poi, si han-
no curiosita o interessi (auspicabili) per le stati-
stiche, € possibile costruirsi dei grafici, sce-
gliendo di volta in volta i parametri che si desi-
derano considerare e, incrociandoli, avere la vi-
sualizzazione dei fatti linguistici ai quali si vuo-
le guardare, a diversi livelli di complessita e si-
gnificativita.

In conclusione, la domanda dalla quale era-
vamo partiti, citando Migliorini (i dizionari sono
cimiteri di parole?), possiamo ritenerla, almeno
da qualche punto di vista, seppellita per sempre.
Che poi i dizionari non possano essere altro che
una fotografia di qualcosa che - strutturalmente
e funzionalmente - &€ sempre in movimento e in
evoluzione (e abbiamo visto che cio € vero solo
in senso relativo) non significa che la scienza e
la tecnica necessaria per farla sia poca cosa.

e iniziative in atto nelle pubbliche amministrazioni a partire dalla
pubblicazione del Codice di stile, voluta, nel 1993, da Sabino Casse-
se, ministro della Funzione Pubblica e, successivamente, nel 1997,
del Manuale di stile. Cfr. sull’argomento, e sull'importanza del vo-
cabolario di base come mezzo di chiarezza, semplicita e precisione
linguistica, di M.E. Piemontese, Capire e farsi capire. Teorie e tec-
niche della scrittura controllata, Tecnodid, Napoli 1996 e la Guida
alla redazione dei documenti amministrativi, in Dipartimento del-
la Funzione pubblica, Manuale di stile, a cura di A. Fioritto, 11 Mu-
lino, Bologna, pp. 17-65.

12 Oltre ai due principali lessici di frequenza della lingua italiana
scritta (Lessico di frequenza della lingua italiana contemporanea,
Milano, Garzanti, 1971, al citato VELI, IBM, 1989), cfr. T. De Mau-
ro, F. Mancini, M. Vedovelli, M. Voghera, Lessico di frequenza del-
l'italiano parlato, EtasLibri, Milano 1993.

13 Le molteplici utilizzazioni del CD-Rom sono spiegate nel detta-
gliato manuale di guida che lo accompagna.

11 Gradit ha introdotto I'uso sistematico delle “marche d’uso” per

le parole mono- e polirematiche. Esse danno importanti indicazio-
ni sulla diffusione e frequenza delle parole nell’uso.
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1.
La mailing list

In che lingua comunicano gli italiani in rete, in
una mailing list? Ci si comporta come in un bar,
dove ognuno si prende quello che vuole e parla
come gli pare, oppure ci sono regole stabilite di
quello che pud essere espresso o comunicato?
Oppure la lingua & identica a quella scritta infor-
male? Cosa dovrebbero sapere gli studenti d’ita-
liano come lingua straniera per poter capire le
discussioniin una ML (mailing list) e partecipare
attivamente alle conversazioni? Queste domande
hanno guidato la mia ricerca (gennaio-maggio
2000), basata su una ML italiana che fa parte del
Camilleri’s Fans club.

Ho scelto questa mailing list per due motivi.
Prima di tutto, la lista non &€ moderata e gli argo-
menti da discutere sono vasti, dato che rispettano
la condizione di essere in qualche modo riportabi-
li ai temi o personaggi dei romanzi di Camilleri.
Inoltre, la lista non é filtrata: non ¢’€ nessuno che
controlli o censuri quello che viene inviato. In que-
sto modo, i messaggi rispecchiano fedelmente cio
che manda lo scrivente. In secondo luogo, si sa
qualcosa sulla composizione sociolinguistica degli
scriventi, perché molti hanno riempito un que-
stionario (conosciuto solo ai ) che riguarda i mem-
bri del Camilleri’s Fans Club (http://angelfire.
com/pa/camilleri/index.html). Ovviamente, i soci
leggono Camilleri assiduamente e sono al corren-
te di tutto quello che riguarda questo scrittore, an-
che perché il sito dedicatogli € una vera miniera
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Vizmuller-Zocco

jvzocco@yorku.ca

rete si
Camiill
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di informazioni e di notizie sulle sue attivita.

Una ML, o una lista di discussione, & un modo
asincrono di comunicare elettronico con molte per-
sone allo stesso tempo: si manda un messaggio so-
lo e questo viene diffuso a tutti coloro che sono
iscritti alla lista (Whittle 1997). Questo tipo di co-
municazione & diverso dunque da una chat line,
cherichiede unarispostasincrona, in tempo reale
(perun’analisi, v. Pistolesi 1998).1 messaggi man-
dati dai membri della ML arrivano come posta elet-
tronica: sta al ricevente se aprirla e leggerla o no,
se rispondere ai messaggi o no, e quando rispon-
dere.

2.
Considerazioni sulla ML

Prima di entrare nei particolari morfosintattici e
lessicali della lingua di questa mailing list, biso-
gna fare quattro constatazioni generali.

a) La lingua usata nei messaggi rispecchia il
contenuto e la forza illocutoria del messaggio (se
un socio ce I'ha con un altro, usera un certo tipo
di fraseologia e di lessico). Gli scriventi si danno
del tu di regola, a meno che uno non si senta of-
feso, allora da del Lei a chi crede che I’abbia offe-
so. C’e anche un esempio del voi di cortesia.

b) Il fatto di avere a disposizione la tastiera e
un possibile uditorio spinge spesso a scrivere a
lungo e a comunicare idee a sproposito, banalita,

Una matling list dedicata ad Andrea Camiller:
offre un osservatorio acuto e divertente
sull’evoluzione dell’italiano e puo essere usata

nell’insegnamento dalla 1.2




messaggi infiammati oppure a mandare per erro-
re in lista messaggi che sono privati. Ne conse-
gue una reazione a volte verbalmente violenta da
parte di alcuni, e quindi una discussione sulla ge-
stione della ML.

c) La comunicazione scritta permette forse
una maggiore consapevolezza dell’espressione
linguistica e da la possibilita, anche se solo per
inciso, di fare constatazioni metalinguistiche. Ec-
co alcuni esempi dalla ML:

1. io penso comunque, che, se ci dividiamo op-
portunamente il lavoro e lo parallelizziamo
(esempio di un pessimo uso dell’italiano, tanto
in voga nelle aziende, soprattutto in quelle che
sioccupano di software)

2. con il mezzo e-mail (0 email? o em-ail? o i-
meil? boh!)

3. alla gente (volevo scrivere al popolo, ma da
un po’ di tempo siete un po’ troppo polemici)
4. una socia (che brutto termine).

d) Le metafore con cui gli utenti si riferiscono
alla lista, uno all’altro, al tipo di comunicazione in
cui sono coinvolti, hanno un risvolto linguistico:
tempo fa, alla lista € stata posta la domanda se si
tratta di un bar o di un salotto: la conclusione del-
la discussione punta chiaramente nella direzione
del bar perché la discussione € aperta e libera. Ma
oltre alle metafore spaziali, con tutte le conse-
guenze lessicali (uscire dalla lista/entrare nella
discussiong/il nostrocaffe letterario/il punto d’in-
contro/la ML é un posto interessante da frequen-
tare/la platea/la gabbia dei matti, ecc.), sono state
suggerite anche delle metafore che riportano a let-
tere, dunque alla scrittura (da qui: cestinare il
messaggio/(lo stesso termine tecnico) iscriversi
alla lista/ pazienti lettori, ecc.). La metafora epi-
stolare si realizza concretamente nella forma dei
messaggi: quasi tutti hanno un’indicazione dei de-
stinatari (per es. Care/i socie/i, Caro il mio x, Ca-
rissimi Vigatesi, Salve a tutti, indistintamente,
ecc.) che & seguita dal messaggio. [l commiato co-
me parte conclusiva della comunicazione include
espressioni quali Buona notte, Umilmente vostro,
Baciamo le mani, ecc. Il messaggio si chiude con
la firma dello scrivente che nel caso di questa ML
ha spesso la forma “nome di battesimo” (che & sta-
to cambiato qui per motivi di privacy) seguito dal
soprannome: ad esempio Paolo 'u mutanghero, So-
nia l'argentina, ecc. Molti iscritti alla ML manda-
no assieme al messaggio anche una citazione alla
fine come un post scriptum, come € consueto fare
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in certi messaggi e-mail per individualizzare il
messaggio (ad esempio, frasi tolte dai libri, dai
film, dalle canzoni).

Questa ambivalenza fra le metafore spaziali e
quelle epistolari o tra il luogo e la lettera ha ri-
svolti linguistici? La lingua che viene usata nei
messaggi e quella parlata e/o quella scritta?

3.
Caratteristiche del parlato

Del parlato mancano tutti gli elementi situaziona-
li caratteristici: non vengono usati i deittici; non
vengono espresse le esitazioni, o le pause (con i
tre puntini si comunica spesso il fatto che non c’e
bisogno di esprimere in parole il resto: chi legge
puo benissimo capire quello che avrebbe dovuto
seguire); I'intonazione e altri effetti fonetici (I’ac-
cento regionale) si perdono, e dove possibile, ven-
gono trasmessi mediante i segnali grafici (sia in-
ventati ad hoc che quelli usati comunemente in
rete, mediante le “faccine”, ad esempio :-)))) ). Per
quanto riguarda la progettazione, i messaggi il-
lustrano un processo di esecuzione diverso da
quello caratteristico della lingua parlata: non ci
sono anacoluti o false partenze, dunque manca-
no segmenti staccati sintatticamente uno dall’al-
tro e per questo non esiste la frammentarieta te-
stuale. Alcuni elementi del parlato sono usati di
frequente:

a) le interiezioni (acci!, mannaggia, ahime,
ohibo, massi, Mah!, embé, vabbe, ecc.)

b) gliincisi espressi sempre tra parentesi o fra
trattini. Ad esempio:

1. mentre risentivo lo storico De Andre & PFM
(scusate ma forse non ricordo bene le parole),
perché proprio Sofia che quel che ha scritto
venerdi o sabato scorso “lo pensava e lo pensa
ancora” ci ha — proprio lei e poco tempo fa —
trascritto in lista un intero brano...

2. Ovviamente invito i veri partenopei (io so-
no mezzosangue) a correggermi;

3. Per carita, il libro & molto gradevole, proba-
bilmente si legge molto meglio di quello di Sor-
gi (che a questo punto diventa impossibile per
me non comprare) ma forse non lo avrei pre-
so, come non ne prendo tanti altri (essenzial-
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mente per vincoli di budget), se non avessi let-
to il fatidico nome

c) i lessemi tipici del parlato (ma che acciden-
ti di lingua parli; non vi incazzate; che dici ce ne
freghiamo?; tie, beccatevi ‘sto romanzo!; ho fatto
un casino informatico;, comprare al mercato,
chesso, ravanelli; paura fottuta, ecc.).

Dunque, la lingua della ML conserva quei trat-
ti del parlato che sono graficamente facili da
esprimere (e facili da capire) e che non distrag-
gono il lettore dall’argomento principale del mes-
saggio. Questi elementi del parlato sono piu fre-
quenti quando il messaggio € una reazione a cal-
do al messaggio inviato in precedenza.

4.
Caratteristiche dello scritto

[ tratti della lingua scritta riportano soprattutto
al lato processuale della scrittura: non & tanto la
lunghezza delle frasi, perché nei messaggi ci so-
no anche molte frasi brevi. Ad esempio:

1. Spariscono individui, soprattutto bambini.
Che fine fanno? Organi? Puo essere.

2. Gia, pensare. Pensare costa fatica (a qualcu-
no e costata la liberta, ad altri addirittura la vi-
ta).

3. Ragione hai. E io proprio con esseri umani
voglio avere a che fare.

Ma esiste, date le circostanze, la possibilita di
aggiungere vari elementi nel momento di proget-
tazione. Ad esempio, si hanno accumuli di sin-
tagmi nominali o verbali:

1. Io invece I'ho letto nella sua interezza go-
dendo delle meteoropatie di Salvo Montalba-
no, della bellezza nordica di Ingrid, delle albe e
dei tramonti..,, dell’acqua del mare ghiacciata,
della sottile ironia e a volte autoironia del Som-
mo, dell’ormai famoso ulivo Saraceno che vale
da solo come un quadro di Brughel il giovane
o il vecchio fai un po’ tu!};

2. In preda a terribili rimorsi tagliai, limai, pial-
lai, ma non mi riuscii a rendere il tutto meno
che barboso...
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Ci sono elenchi di idee normalmente indicati les-
sicalmente e ripetizioni di strutture. Ad esempio:

1. Pir favori, non vi citate addosso, in primisi
perché dopo un po' puzza, in secundisi perché
alla fine non ci si capisce un'amata minchia di
chi ha detto che cosa in prima battuta e chi sta
citando gli altri di seconda o terza mano.

2. Non si puo babbiare perché pare che non
sia (piu) camilleriano, non si possono fare OT
perché c'e subito qualcuno che te lo ricorda e
si fa un dovere di rampognarti, non si puo aver
voglia di divertirsi perché subito viene fuori il
richiamo alla coscienza civica ...... che palle!!

Il procedimento scritto permette una proget-
tazione pitt complessa e dunque non mancano
frasi complesse dal punto di vista sintattico con
varie subordinate e coordinate, ad esempio:

1. Non ho il piacere di conoscere Camilleri, ma
sono certo che se gli avessi rivolto la stessa do-
manda, non I'avrebbe trovata tanto assurda e
scandalosa come mi € sembrato di capire dalle
risposte avute.

2. Che mi si dica che non ho capito una be-
neamata mi sta bene (perché magari € pure ve-
ro), ma che “non c’é franchezza nelle mie pa-
role”, no.

5.
Tratti morfosintattici

Per rispondere alla domanda sul tipo d’italiano
usato nella ML, ho tenuto presenti i lavori di Sa-
batini (1985) sull’italiano dell’'uso medio e di Ber-
ruto (1987) sull’italiano neostandard: sembrava
opportuno capire se i messaggi contenessero trat-
ti morfosintattici e lessicali suggeriti da questi
studiosi come caratteristiche nuove dell’italiano
moderno. Dall’analisi risultano conclusioni sor-
prendenti (viene seguito qui 'ordine dei tratti ap-
parso in Berruto 1987: 65-90): ci sono pochissi-
mi esempi di frasi topicalizzate e segmentate, ¢’
solo un esempio del che polivalente in tutto il cor-
pus (€ il seguente: adesso che I’ho letto), tempo,
modo e aspetto del verbo seguono l'uso standard
(non quello neostandard), lo stesso vale per 1'uso

dei pronomi, con I'eccezione dei verbi pronomi-




nali che vengono usati; per quanto riguarda il les-
sico, nella ML vengono usati alcuni lessemi cita-
ti dal Berruto (1987: 143-145), spicca 'uso dei di-
minutivi.

Non ci sono molti esempi di frasi topicalizzate:

1. Io il napoletano lo parlo e lo scrivo pero ci
tengo a puntualizzare che non si tratta d'un
dialetto ma d’una lingua.

2. E poi se proprio la devo dire tutta io Mon-
talbano me lo immaginavo completamente di-
verso (Sighh!)

3. Piuttosto levo alto il mio grido di dolore
(speriamo che non va a finire come l’altra vol-
ta..) Ma a me Ingrid non mi piace.

Non ho riscontrato neanche un esempio del-
I'uso dell'imperfetto nella frase ipotetica o per in-
dicare il futuro nel passato. In ogni caso nella ML
viene usato il condizionale (semplice 0 composto
secondo le regole dello standard, ad esempio:

1. Avrei potuto dirlo anche prima, ma ora pen-
SO sia proprio necessario,

2. Fosse capitato sulla nostra lista, nessuno gli
avrebbe tolto...

Non c¢’¢ neanche un esempio dell’'uso dell’in-
dicativo dopo i verba putandi, dove appare solo e
sempre il congiuntivo, ad esempio:

1. Non credo che esista una lingua in cui tutto
quello che si ascolta sia piacevole ed arri-
criante come guardare le cosce delle ballerine.
2. Credo che valga anche per voi.

6.
Il lessico

Per motivi ovvi (Camilleri usa nei romanzi una
combinazione interessante e divertente di italia-
no e di siciliano), nei messaggi della ML ci si tro-
vano spesso lessemi siciliani o sicilianizzati usa-
ti da Camilleri, che chiamerei “camillerismi” (nel-
la lista questi sono usati da tutti), per es. babbia-
re, pirsonalmente di pirsona, tragediatore, do-
mando pirdonanza, in primisi, ‘sperti, sdisono-
rato, siamo tutti strammati, le sciarre, squietatis-
simo, cabasisi, ecc.
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Vengono usati non solo i lessemi dialettali sin-
goli, ma anche intere frasi in dialetto che poi
spesso vengono tradotti in italiano, per es.:

1. La “tazzulella 'e cafe”

3. Restiamo in attesa di tempi migliori: chit
scuru i menzannotti un po fari.

4. Scusate ora aiu prescia picchi mi n'hai a iri
ballari prossimamente vi raccontero tutto. Bon
cannalivari.

5. La mia prima reazione fu: Maria Bedda San-
tissima, chi cumminavi! (trad.: cosa ho combi-
nato).

Uno dei fenomeni pit interessanti sorti dall’a-
nalisi della lingua della ML sono le parole create
dai membri, per es., Camillerianita, Camillerodi-
pendenza, Milanesia/MMalano [sic], vivi e ve-
get(ant)i, non mi sono siculianizzata a sufficien-
za, discussione sulle Montalbaniche Umane Re-
lazioni con le Fimmine, lo si accusa di “Decre-
scenzeria”, excursus sciascianologo, presidento-
vic, atmosfera schirocchigna, una improvvisata
paparazza, orfani del ’68, i giddirommi, la parte
sentimentaleggiante, ecc.

L'uso degli anglicismi non & frequentissimo:
c’e un anglicismo in un messaggio su due. Tra gli
anglicismi adattati e non adattati prevalgono
quelli che hanno a che fare con la tecnologia, e le
interiezioni: una mailing list, supportare, un vero
fast food partenopeo, i trailer delle prossime due
puntate, il mio self control, tutto shakerato, last
but not least, gli scanner, on the spot, lettura ot-
tica, un feedback, una mini chip, un nick [i.e.,
nickname], netiquette, il jetlag, in topless, ci ho
messo un post-it; of cours... [sic], poteva esserci
del feeling, versione soft, la home page, smack,
sniff, ecc.

[ diminutivi appaiono nei messaggiinviati sia
dagli uomini che dalle donne. Ecco alcuni esempi:
conticino, propostina, (€ un tipo) ordinatino, mol-
to freddino, zietto, tipetti, famigliola, notizuola,
minchiatelle, sitarello, simpaticuliddu, ecc. Ein-
teressante trovare i derivati in -ino con il signifi-
cato peggiorativo, ad esempio raccontino (un rac-
conto di poco conto); fidanzatina telefonica (con
chiaro riferimento al personaggio dei romanzi po-
lizieschi che non fa simpatia a molte socie della
ML); invece di ascoltare e replicare si fanno le
battutine (chiaramente ironico e peggiorativo
questo uso, sicuramente non diminutivo).
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sta stupisce per il suo ancoraggio alla varieta
scritta. Sembra che anche quando la risposta vie-
ne offerta “su due piedi”, il fatto di essere scritta
cambi il rapporto tra la progettazione del mes-
saggio e la sua esecuzione. Allora scrivere a una
ML significa soprattutto scrivere (i.e. non ci sono
false partenze, esitazioni, anacoluti, deittici, tutte
caratteristiche del parlato). Questo risulta in una
lingua sintatticamente complessa (ci sono frasi
lunghe, perché I'immediatezza della tastiera of-
fre la possibilita di aggiungere aggettivi, con-
giunzioni, ecc.) senza della frase sia logicamente
staccata dal resto dello scritto. Ci sono anche ele-
menti lessicali e altri tratti del parlato, ma sicu-
ramente solo quelli che non intralciano la scorre-
volezza della comunicazione.

7.
Puo servire per 'italiano L2?

Sarebbe molto presuntuoso se non addirittura
sbagliato offrire grosse generalizzazioni riguar-
danti le considerazioni pedagogiche basate sul-
I'analisi di una ML: prima di tutto, le metodologie
didattiche devono sempre rispecchiare lo scopo
che ci si e prefissi; secondariamente, la ML su cui
si basa la mia analisi & di tipo particolare perché
vi si scambiano messaggi relativi a uno scrittore
particolare. Comunque, risultano molto chiare
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Italiano fuori d’ltalia

due conclusioni: prima, dal punto di vista conte-
nutistico, per capire le discussioni di questa ML e
assolutamente necessario essere al corrente de-
gli avvenimenti e degli argomenti di attualitae di
storia recente italiana (specificatamente, la vec-
chia e la nuova mafia, la politica nei romanzi, la
relazione tra 'uso del dialetto e ’essere leghisti,
il ’68). La seconda conclusione e connessa all’e-
spressione linguistica: I'italiano standard non e
morto; in altre parole, gli studenti d’italiano co-
me lingua seconda devono essere tenuti al cor-
rente di tutte le varieta dell’italiano, e in parti-
colare quella scritta standard perché sembra
quella usata dai membri di una mailing list che
ha a che fare con la letteratura, anche se con-
temporanea. Questo significa soprattutto la fa-
miliarita con alcuni fenomeni morfosintattici
quali la sintassi complessa, la morfologia deri-
vazionale, i significati basilari dei tempi e dei
modi dei verbi.

Anche se la posta elettronica orale & prossima,
la comunicazione elettronica scritta richiede una
valorizzazione della lettura e della scrittura nei
corsi di lingua italiana per stranieri perché non
deve essere impartita agli studenti solo per capi-
re le opere letterarie del passato ma anche per ap-
prezzare e sfruttare la comunicazione attiva e di-
namica tra gli italiani oggi.

Del bar, la lingua della ML conserva I'imme-
diatezza e la vivacita, del salotto c’e¢ nella ML la
voglia di una convivenza civile e di una comuni-
cazione di un certo livello; dell’epistolario, ricor-
da la forma e la morfosintassi da lingua scritta.
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La rivista
Progettare la Scuola
diventa interattiva

S ul nuovo sito
[nternet tutte le
risorse e le risposte
utth per 1
protagonisti della
scuola che cambia
e un’occasione per
far sentire anche la
propria voce

Dal mese di ottobre I'interven-
to di Nuova Italia a fianco degli in-
segnanti della nuova scuola si ar-
ricchisce di un importante stru-
mento: accanto alla Rivista e alle
varie collane che negli anni ne
hanno fatto un marchio di riferi-
mento nel settore della pedagogia
e della didattica, si apre infatti il si-
to www.progettarelascuola.it.

L'iniziativa e sostenuta dalla
convinzione che, di fronte alla ra-
pida evoluzione cui la scuola della
riforma e dell’autonomia sta an-
dando incontro, sia ormai diventa-
to irrinunciabile un luogo di con-
fronto e scambio diretto non solo
tra la Casa editrice e i suoi lettori,
ma anche tra i lettori stessi: do-
centi, formatori, dirigenti scolasti-
ci, protagonisti in prima linea del
processo di trasformazione in atto.

Per rispondere in modo sem-

pre piu pronto ed efficiente alle
esigenze di formazione e aggior-
namento che si manifestano, il si-
to che stiamo inaugurando si pro-
pone di offrire servizi di consulta-
zione rapida, aprire spazio al di-
battito, conoscere le opinioni degli
utenti.

| contributi di maggior interes-
se ospitati sulle pagine della rivi-
sta saranno messi in linea, corre-
dati di approfondimenti inediti, in-
sieme all’archivio completo di tut-
ti i sommari, e all’anticipazione
dei contenuti pit attuali che com-
pariranno di volta in volta sul nu-
mero in uscita.

Inoltre, a portata di click, sa-
ranno disponibili anche un utile ar-
chivio di informazioni legislative
e sui finanziamenti e un’ampia
raccolta di link sul' mondo della
scuola e dintorni.

La presentazione delle piu re-
centi uscite in libreria suggerira
validi supporti alla formazione de-
gli operatori.

Ma; saranno soprattutto i luoghi
interattivi a garantire un legame
piu stretto tra la Redazione ¢ i let-
tori. Un Forum a tema permettera
di cogliere con maggior immedia-
tezza orientamenti e interessi, ri-
chieste di approfondimento e dire-
zioni di ricerca; consentira la diffu-
sione di sperimentazioni di suc-
cesso e la discussione intorno ai
problemi piu critici, in uno scambio
di esperienze che ci auguriamo
proficuo. Il Sondaggio del mese ri-
levera inoltre le opinioni sugli ar-
gomenti piu attuali e controversi.

Progettare la scuola: un’offerta
sempre piu articolata a disposizio-
ne dei professionisti della scuola
che cambia.

www.progettarelascuola.it
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Verbi, pont
e bikini

acconta Ateneo che un giorno

Omero se ne stava beatamente
disteso a prendere la tintarella sul-
la spiaggia dell'isoletta di los, quan-
do fu avvicinato da alcuni uomini
reduci dalla pesca. | quali, dopo es-
sersi toccata la testa col rispetto
dovuto agli anziani, gli dissero:
“Maestro, permette una doman-
da?” (Sinceramente il racconto del-
lo scrittore greco non procede pro-
prio in questi termini, ma un po’ di
colore non guasta).

Torniamo alla domanda dei pe-
scatori: “Maestro, risolva I'enigma:
Quelli che abbiamo preso non li
portiamo, portiamo invece quelli
che non abbiamo preso”. Omero,
come Si sa, Non era uno sprovve-
duto: a parte qualche saltuario col-
po di sonno (quandoque bonus
dormitat Homerus), era stato lui a
mettere in testa a Ulisse il magi-
strale inganno del cavallo; eppure,
per quanto si sforzasse, I'enigma
non riusci a risolverlo. La ragione
c’era: quegli onesti lavoratori del
mare avevano giocato sull’equivo-
co. A che cosa potevano alludere
dei pescatori reduci dalla pesca?
Omero pensd — come avremmo
fatto voi e io — a unarazza di pesci.
Macché. La soluzione era: i “pidoc-
chi”, di cui essi erano riusciti a li-
berarsi soltanto parzialmente. Pa-
re che, per lo sconforto e I'umilia-

Giuseppe Aldo Rossi

zione, Omero si suicidasse. L’'onore
innanzi tutto.

Oggi I'enigmistica, per nostra
fortuna, non & altrettanto letale. E
un gioco che puo riempire il nostro
tempo libero, in continua espan-
sione al pari delle galassie. E ha il
grande merito di spingere tanta
gente ad aprire il vocabolario e oc-
cuparsi per qualche attimo di lin-
guistica.

Linguistica ed enigmistica hanno
il loro punto d'incontro nella pa-
rola. La prima arriva in abito da ce-
rimonia, la seconda in jeans da
strapazzo. Di una parola la prima
vuole sapere anzitutto la natura
grammaticale, poi la genealogia,
poi la portata semantica, poi I'uso
corrente, ecc. L’enigmistica invece
ne fa oggetto di una presentazione
artificiosa, cosi ambigua da indur-
re di primo acchito il lettore a cre-
dere che si parli di tutt’altro: sol-
tanto una lettura pit attenta, volta
a scovare i doppi sensi, le allusio-
ni, i chiapperelli abilmente disse-
minati nel testo, pud condurre alla
soluzione.

S}, la linguistica e terribilmente
seria. Volete sapere che cos’e il
verbo? Il vocabolario sentenzia:
“parte variabile del discorso, che
designa un'azione o uno stato del
soggetto”; sara poi la grammatica

a chiarire tutte le sue variabili. Un
enigmografo (pseudonimo: “Il Val-
letto”) invece ci configura il verbo
in modo obliquo, avvertendo falsa-
mente nel titolo del suo indovinello
che sta parlando di uno Scapolo
ravveduto. Cosi:

SCAPOLO RAVVEDUTO
In un modo o nell’altro ero certissimo
che si sarebbe anch’egli coniugato:
star solo all'infinito era impossibile;
sono i tempi che I’hanno trasformato!

C’e tutto I'armamentario del
verbo in questa quartina: modo,
coniugato, infinito, tempi, ma appli-
cato alla conversione di un single.
Quattro vocaboli adoperati a due li-
velli, per rispondere a un doppio or-
dine di idee: quello ipocritamente
annunciato dal titolo e quello della
verace soluzione.

Dilemma: il trucco e gia in atto
nelle singole parole oppure si
sviluppa nelloro impiego comples-
sivo? Valide entrambe le risposte.
Nel 1945 gli Stati Uniti fecero
esplodere, per esperimento, un
paio di bombe atomiche nel picco-
lo atollo di Bikini, facente parte del-
le isole Marshall, nel Pacifico. In
quegli stessi anni a Los Angeles
esplodeva la sconvolgente bellezza
di Rita Hayworth. Perché allora non




chiamare bikini il costume a due
pezzi (suggerito, guardacaso, da un
costruttore di carrozzerie per auto-
mobili), indossato dalla diva col
proposito di rivelare, piu che di oc-
cultare le provocanti forme? Un Bi-
kinimartoriato atollo e un bikinico-
stume da bagno in formato ridotto:
quale migliore occasione per gli
enigmisti di parlare dell’'uno inten-
dendo laltro?

Non poteva non approfittarne |l
Valletto, il quale fa un gioco sulle
bombe statunitensi, deviando arta-
tamente I'attenzione del lettore su
un argomento da pettegolezzo
hollywoodiano:

DIVORZI DI DIVE
Se un di in bikini apparvero
e fecer colpo assai, non sembri strano
che quelle che si scoppiano
vengano su come i funghi a tutto
spiano.

Chiaro il fungo provocato dal-
I’atomica; meno chiari forse, a un
non enigmista, lo scoppiano come
antitesi, lessicalmente un po’ for-
zata, di accoppiano e quello spia-
no finale, che designa lo spiana-
mento, la devastazione totale ope-
rata dalla bomba.

otrebbe sembrare un esempio-
limite. Parliamo allora delle pro-

gressiva espansione semantica di
un vocabolo dei piu usuali: ponte.
Il ricorso al vocabolario ci fa sape-
re che si tratta di un “manufatto
che sovrasta un corso d’acqua,
congiungendo le due sponde”. Tra-
scuriamo 'origine indoeuropea del
latino ponte(m). Trascuriamo il fat-
to che i Romani piu antichi consi-
deravano il ponte come un’offesa
al dio del fiume sottostante e per-
tanto, oltre a immolargli vittime
prima umane e poi convenzionali,
ne affidavano la cura a un impor-
tante sacerdote chiamato pontifex,
da cui si e passati al pontefice in
senso cristiano. In lingua il ponte
ha figliato una quantita di significa-
ti diversi: ponte e qualsiasi luogo
transitabile al disopra del suolo, &
'assale che in un’auto collega le
ruote motrici, nell’orologio € il so-
stegno degli alberi delle ruote, in
odontotecnica &€ una particolare
protesi, nelle trasmissioni radiofo-
niche & un collegamento senza fi-
lo, in politica € un governo di tran-
sizione, nello sport della lotta € un
inarcamento della schiena cui si ri-
corre per non essere stesi a terra.
E nel linguaggio degli scansafati-
che e il prolungamento, spesso ar-
bitrario, della vacanza col salto di
un giorno lavorativo compreso tra
altrifestivi. Che cosa di piu ghiotto
per l'enigmista che intendesse

sfruttare qualcuno dei plurimi si-
gnificati del vocabolo?

{3 Benedetta la polisemia” avra
pensato I'instancabile Vallet-
to nello sfruttare, per descrivere
apparentemente Firenze e le sue
bellezze artistiche, il ponte come
protesi, con richiami all’avorio dei
denti (purtroppo spesso traforato,
trapanato), al loro smalto, alle loro
corone, all’oro di certe riparazioni
eseguite da medici odontoiatri:

FIRENZE
11 Ponte Vecchio in un sorriso
affacciasi:
ai trafori in avorio qui s'intona
d’antichi smalti I'arte cara ai Medici,
cui l'oro a sbhalzo fa bella corona.

D’altra parte, questa singolare
molteplicita del linguaggio consen-
te tutti i jeux d’esprit, i calem-
bours, i Witze che rallegranole no-
stre conversazioni. E che rallegra-
vano perfino Sigmund Freud, dis-
traendolo dalle faticose indagini su
certe trasgressioni in ambito fami-
gliare. | giochi di parole forniscono
la materia prima su cui I'enigmista
possa creare il suo piccolo castel-
lo di giocose bugie, facendo in fon-
do quello che, come sosteneva
Voltaire, fanno tutti gli uomini (e le
donne): usare la parola per mentire.

VERBI, PONTI E BIKINI
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Gli animali
nella lingua

Giovanna Mondavio

Giovanna Stefancich
Tracce di animali
Bonacci, Roma 2000

Fra le recenti proposte di mate-
riale didattico per 'insegnamento
dell'italiano come lingua seconda,
Tracce di animali non si occupa di
grammatica o di sintassi ma, par-
tendo da uno spunto proposto
dalla stessa autrice in Cose d'lta-
lia (Bonacci, Roma 1997), prose-
gue un discorso lessicale a meta
fralingua e cultura. Come campo
d’indagine sceglie i molteplici usi
in cui la lingua italiana corrente
usa nomi di animali per significare
'uomo. Ripercorre cosi le tracce
che gli animali, nel passato piu di
ora abituali compagni della nostra

21§ quotidianita, hanno lasciato nel
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nostro parlare. La lingua poi ha
elaborato paragoni conservandoli
e sedimentandoli sotto forma di
metafore che, assai piu di espe-
dienti retorici, sono modi di con-
cettualizzare il mondo, pensare
cose sul mondo einserirle nel no-
stro immaginario come squarci vi-
sivi. Cosi quando si dice di avere
“una fame da /upr”, si intende dire
che si ha molta fame, ma in qual-
che modo Iimmagine evocata e
ancora la visione di orde di bestie
fameliche, che nottetempo stri-
sciano a valle.

I libro, di formato ridotto (in
tutto un’ottantina di pagine), € or-
ganizzato in sedici capitoli discor-
sivi, indipendenti I'uno dall’altro, i
cui titoli offrono indicazioni su co-
me si sviluppa la trattazione: a
una brevissima introduzione su
Paragoni e Metafore in generale
segue un discorso pil specifico
su Glianimalimentre nel terzo ca-
pitolo, Negativo e Positivo, si tro-
va 'elencazione di caratteristiche,
alcune positive (coraggio, agilita,
acutezza visiva, ecc.) e altre ne-
gative (ferocia, sporcizia, ecc.)
che sono state riscontrate negli
animali prima di applicarle all’'uo-
mo. Si passa poi ad un capitolo
dedicato a GIi insetti che, ina-
spettatamente, forniscono un nu-
mero enorme di paragoni con le
creature umane, sia per qualita fi-
siche (e una pulce vuol dire di
qualcuno che & molto piccolo ma
anche che & in grado di saltare)
che per aspetti del carattere (e
noioso come una mosca, € una
piattola).

Altri capitoli trattano La vita
sessuale, Il look, Il nostro caratte-
re e cosi via. Solo al “maiale” e al
“cane” sono dedicati spazi speci-
fici (/I maiale e Il miglior amico
dell’'uomo), confermando cosi la
grande frequenza con cui appaio-
no nel linguaggio (quel chirurgo e
un cane, mangia come un maiale,
e un porco). |l capitolo Zampe e

Zanne affronta le metafore usate
non con i nomi degli animali ma
con le parti del loro corpo, distin-
te linguisticamente dalle corri-
spondenti parti del corpo umano
(zampe si usa solo per gli animali:
le persone hanno le gambe cosi
come hanno i denti e non le zan-
ne), salvo poi usarle di nuovo per
gli uomini con intenti spregiativi o
ironici o affettuosi: “chiudi il bec-
co!”, “giu le zampe dal divano
buono!” Dove abitiamoesplorain-
vece gli usi metaforici delle abita-
zioni degli animali: il nido, la tana,
la piccionaia, il porcile. Movimen-
to, forma... e colore elenca e
commenta forme lessicali diverse
come “una strada serpeggiante”
che evoca il movimento della
“serpe”, “farfalline” che indica un
tipo di pasta a forma di “farfalle” e
“rosso come un gambero” che
designa la persona timida o poco
cauta nell’esporsi al sole.

Nella seconda parte sono pro-
posti veri e propri esercizi didatti-
ci che vanno a verificare I'acquisi-
ta competenza del discente nel
comprendere e utilizzare questi
usi della lingua. Il materiale su cui
lavorare, oltre che dalla lingua di
tutti i giorni, & tratto anche da
campioni di narrativa italiana con-
temporanea nell’esercizio 1 (tra
gli autori ci sono Ammaniti, Luca-
relli, Stancanelli, Veronesi). Nel-
I'esercizio 11 lo spunto viene dai
quotidiani dove il frequente uso di
metafore animali gia nei titoli ri-
schia di rendere difficoltosa la
comprensione persino del discor-
so politico ed economico : che co-
sa sara mai un “paese-cicala”? In
che cosa consistera il “controllo
politico delle cimici "? E i “prezzi-
civetta”?

Gli esercizi sfruttano tipologie
diverse: abbinamenti, cloze, scel-
te multiple, ecc. Come € ormai
abituale per questo tipo di libri,
hanno tutti una forma chiusa e
sono corredati dalle chiavi per le




soluzioni, onde permettere allo
studente di lavorare o almeno
correggersi da solo.

[l libro si rivolge essenzialmen-
te allo studente non nativo, gia in
possesso di una conoscenza di
base della lingua che gli permetta
di affrontare il discorso, di tono
leggero e spesso scherzoso ma
non sempre di lettura immediata,
con I'obiettivo di fargli compren-
dere e, in seconda istanza, pro-
durre una fraseologia in cui il par-
lante straniero trova difficolta.

Tuttavia questi usi possono
anche introdurre ad aspetti della
nostra cultura, offrendo qualche
spunto di riflessione su quanto
del nostro passato agricolo-pa-
storale abbiamo evidenziato e
perché e che cosa ci € ancora (fi-
no a quando?) rimasto linguistica-
mente in retaggio.

Non sorprendera scoprire, an-
che in una primissima indagine in-
terculturale, che le espressioni
nostre non coincidono con quelle
di culture diverse (i lupi nella ne-
ve non apparterranno a culture
nate in climi tropicali, il toro che
per noi & forte e virile & per altri
invece metafora di salute, I'imma-
gine della vigliaccheria per alcuni
non & il nostro coniglio ma la gal-
lina che noi riteniamo soltanto
stupida, avendo, appunto, un
“cervello di gallina”). Ad un pub-
blico diverso, presente sempre
pitl numeroso nelle nostre scuole
e costituito da immigrati e i loro
figli, con lingua e cultura d’origine
assai diversa e variegata, gli stes-
si esercizi potranno servire per
perfezionare la conoscenza della
cultura italiana arricchendola del-
la dimensione metaforica insita
nel linguaggio.

Colori e
volatili

Donatella Cannova

Maurizio Dessalvi

Dal colore alla parola.
Esercizi di analisi testuale e
linguistica sul racconto di
Antonio Tabucchi / volatili del
Beato Angelico

Editorial Universidad de
Granada, Campus
Universitario de Cartuja,
Granada (Spagna) 1999

Il Centro de Lenguas Modernas
dell’'Universita di Granada ha
inaugurato una collana di quader-
ni di lingua, esordendo con que-
sto volume di Maurizio Dessalvi,
lettore di italiano presso la Facol-
ta di Lettere.

L’idea che ha portato alla rea-
lizzazione del libro & originale e
dal punto di vista didattico si pre-
senta interessante: illustrare un
racconto di un autore contempo-
raneo, nella fattispecie Tabucchi,
con le immagini di alcuni affreschi
del Beato Angelico che fanno par-
te della storia e successivamente
arricchirlo con una prima parte di
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esercizi di analisi testuale, di na-
tura narratologica, e una seconda
parte di esercizi sulla lingua. il tut-
to e completato da una parte in-
troduttiva che informa sintetica-
mente sui personaggi — il Beato
Angelico, Antonio Tabucchi - e il
luogo in cui si svolgono le vicen-
de narrate: il convento di San
Marco a Firenze. Il quaderno si
conclude con le soluzioni degli
esercizi che costituiscono un van-
taggio indubbio per quegli stu-
denti che desiderino lavorare da
soli, ma anche per gli insegnanti
che operino in un gruppo classe,
visto che alcuni esercizi di tipo
narratologico e stilistico possono
presentare la possibilita di rispo-
ste soggettive.

Come informa l'autore nella
nota introduttiva, il libro & nato
dal desiderio di conciliare nell’in-
segnamento dell’italiano come
lingua straniera attraverso un te-
sto letterario, tre aspetti fonda-
mentali: quello letterario, per I'ap-
punto, quello linguistico-testuale
e quello di civilta.

Il risultato & un piccolo libro,
dall’aspetto elegante, che va ad
occupare uno spazio ancora piut-
tosto sguarnito nell’ambito del-
I'offerta di strumenti didattici per
insegnamento dell’italiano a
stranieri, quello appunto del rap-
porto fra diverse forme artistiche
e dell’esplorazione didattica del
campo. Esso, dunque, arricchisce
il ventaglio di materiali attual-
mente a disposizione, risponden-
do alla motivazione all’apprendi-
mento da parte di studenti di ca-
tegorie molto diverse: una moti-
vazione che spesso ha come inte-
resse propulsore il desiderio di
conoscere lo sterminato patrimo-
nio culturale italiano e, in questo
senso, Dal colore alla parola € an-
ch’esso portavoce di tale ricchez-
za.

Il libro pud essere usato in cor-

si intensivi o estensivi a un livello
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intermedio o avanzato. Nei suoi
suggerimenti, molto rapidi ma
sufficienti, I'autore indica come
utilizzare il quaderno procedendo
per fasi: dalla lettura silenziosa
del racconto alla parte introdutti-
va sui personaggi, persone e luo-
ghi, del testo narrativo o, in un
evolvere piu lineare, si potra an-
dare dalla parte informativa al
racconto vero e proprio per poi
continuare con gli esercizi.

La tipologia di questi ultimi &
varia e si va da quelli a scelta mul-
tipla con piu soluzioni valide a
quelli a risposta univoca, dagli
esercizi a risposta aperta a quelli
di reperimento di zone circoscrit-
te di testo (il quale e stato nume-
rato ogni cinque righe), da quelli
di completamento (da segnalare
I'esercizio 38 che ci invita a riem-
pire un testo descrittivo basando-
ci sulla riproduzione dell’Annun-
ciazione) a quelli a frecce. Inte-
ressante I'esercizio 51, sugli usi
del congiuntivo: riportando in evi-
denza molti degli esempi di frasi
o segmenti di frasi tratte dal testo
e che contengono forme di con-
giuntivo da collegare con la lette-
ra corrispondente alla relativa
spiegazione sull’'uso di tale modo
verbale, 'autore ha inventato
un’attivita di riflessione gramma-
ticale piuttosto stimolante.

Dessalvi ha voluto creare eser-
cizi dalla tipologia varia applicabi-
li al testonarrativo e, anche se tal-
volta essi possono sembrare di-
somogenei dal punto di vista del
livello di competenza linguistica
richiesto, c’e da tenere conto del
fatto che buon numero delle atti-
vita sullo stile, facili a prima vista,
hanno come obiettivo non quello
di saggiare tale competenza,
quanto quello di attrarre e far sof-
fermare I'attenzione su certi pro-
cedimenti stilistici dell’autore del
racconto che danno al testo quel
carattere di letterarieta che lo di-

280 stingue da altre tipologie di testo.

Gli esercizi della prima parte
sono stati raggruppati in sottoca-
pitoli tematici che dimostrano co-
me siano infinite le combinazioni
che permettono di aprire le porte
che danno accesso a un testo e
quanto quest’ultimo offra ricchez-
za di scoperte, se € vero che un
testo esiste per essere letto e
pertanto e completato da chi lo
legge.

[l libro puo essere richiesto al-
la Editorial Universidad de Grana-
da, Antiguo Colegio Maximo,
Campus Universitario de Cartuja,
18071 Granada (Spagna).
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Italia
nascosta

Jana Vizmuller-Zocco

Hermann W. Haller
The Other Italy.

The Literary Canon in Dialect
University of Toronto Press,
Toronto 1999

Grazie a Hermann W. Haller, i
cultori di cose italiane nel mon-
do di lingua inglese dispongono
ormai di due importantissimi vo-
lumi di materiale sull’altra ltalia,
I'ltalia “nascosta” (il titolo del vo-
lume precedente, The Hidden
Italy. A Bilingual Edition of Italian
Dialect Poetry, Wayne State Uni-
versity Press, Detroit 1986). Lo
studioso svizzero, che ha fatto
degli Stati Uniti il suo porto
d’approdo, riesce a trasmettere
I’amore e la passione per i dia-
letti e in particolare per la lette-
ratura dialettale non solo pubbli-
cando, ma anche presentando




relazioni a convegni e proponen-
do tornate vertenti sulla lettera-
tura dialettale.

L'ultima sua fatica € il risulta-
to di questa fervente attivita di
ricerca, di sistematizzazione e di
divulgazione in inglese dei temi
dialettali non per una sterile in-
formazione, ma per la possibilita
di “costruire ponti tra regioni,
destare curiosita riguardo gli
aspetti poco conosciuti della let-
teratura dialettale, aiutare a tu-
telare una importante eredita
linguistica, e offrire una prospet-
tiva nuova al campo degli studi
letterari” (p. x, trad. mia).

[l volume inizia con una intro-
duzione che offre una brevissi-
ma storia linguistica dei dialetti
italiani, seguita da una descri-
zione delle conseguenze lingui-
stiche e letterarie della scelta
bembiana. Il risultato della lin-
gua letteraria toscaneggiante
trecentesca € la produzione
parallela letteraria in dialetto:
quest’ultima ha varie forme che
spaziano tra quelle coltivate e
quelle popolari, con moltissime
possibilita intermedie. Secondo
Haller, la produzione letteraria
dialettale dopo il Rinascimento
riproduce quella in toscano let-
terario, ma con piu realismo (il
dialetto inteso come la lingua
della rabbia, della protesta so-
ciale edella trasgressione) e con
pit elementi ludici (il dialetto
che permette il gioco, la satira,
la comicita, la parodia). Il cano-
ne letterario panregionale inclu-
de tematiche quali argomenti
politici, ingiustizie sociali, de-
nunce dei misfatti della Chiesa,
imitazione e critica del petrar-
chismo, descrizioni liriche del
paesaggio; nella metrica, & evi-
dente la preferenza per il sonet-
to e I'ottava rima, ma c’e anche
spesso la voglia di irreverenza e
trasgressione (pp. 19-20). Que-
ste linee unificatrici hanno pure

un risvolto opposto: in ogni re-
gione, le tradizioni sono diverse,
e anche nella stessa regione la
storia indica un progressivo mu-
tamento di interessi e tematiche
letterarie dialettali.

Il resto del volume e diviso in
due parti: la prima tratta la storia
e lo sviluppo letterario dialettale
per generi, e il contributo degli
autori dialettali alla storia e alla
conoscenza linguistica dei dia-
letti, e la seconda contiene un
repertorio dei poeti dialettali che
secondo Haller sono degni
esempi del canone letterario dia-
lettale dal Rinascimento alla fine
del Novecento.

La discussione della prima
parte verte sulla storia e lo svi-
luppo della poesia, del teatro,
della prosa dialettali. Vengono
indicati i periodi piu creativi e fe-
condi per ciascun genere; viene
anche sottolineata la difficolta
oggettiva di utilizzare la forma
scritta per una varieta linguisti-
ca che dopo tutto € sempre sta-
ta maggiormente orale. Per
quanto riguarda la poesia, ven-
gono segnalate le epoche auree
della produzione dialettale (dal-
la satira al barocco, verso la lin-
gua del realismo dell’illumini-
smo, al declino e al rinnovo del-
la nuova poesia dialettale dei no-
stri giorni). It prestigio letterario
di certi dialetti ha creato le con-
dizioni necessarie per I'uso di
una varieta che si potrebbe chia-
mare la koiné letteraria, come in
Sicilia. D'importanza secondaria,
ma linguisticamente rivelatrice,
e I'esistenza di molte traduzioni
in dialetto di opere letterarie
scritte in toscano (a pp. 37-38
viene offerto un elenco di que-
ste).

Il teatro dialettale ha difficol-
ta oggettive e immediate di
comprensione da parte del pub-
blico ed € anche collegato alle

circostanze socioeconomiche e
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linguistiche. La narrativa in dia-
letto poggia su basi diverse dal-
la produzione poetica e teatrale
(che dopotutto sfruttano I'ine-
rente variabilita e variazione dia-
lettale e la sua potenzialita
espressionistica) e richiede un
contesto di tradizioni gia stabili-
te e la presenza di una koiné.
Alcuni scrittori dialettali hanno
contribuito al dibattito linguisti-
co (la difesa dei dialetti, la pro-
duzione di dizionari, grammati-
che e antologie dialettali). Le
pp. 67-69 elencano in ordine
geografico dal Nord al Sud i
principali lavori filologici di alcu-
ni degli scrittori dialettali pit ri-
conosciuti.

La seconda parte del volume
comprende il repertorio per re-
gioni degli scrittori dialettali.
Ogni regione viene presentata
all’inizio con uno o due brevissi-
me poesie in dialetto di quella
regione, tradotte in inglese. Se-
gue poi uno studio storico-lette-
rario dei poeti, dei drammatur-
ghi e degli autori in prosa. Ogni
regione e corredata alla fine da
un elenco cronologico di nomi
degli scrittori, data e luogo di
nascita e di morte e I'elenco
delle opere.

[l volume chiude con un’ap-
pendice degli scrittori dialettali
attraverso il tempo e attraverso
le 17 regioni trattate nel libro,
seguita dalla bibliografia genera-
le, dall'indice dei nomi e degli ar-
gomenti e dall'indice del reper-
torio dialettale di autori per re-
gioni.

L'utilita del volume & indub-
bia: non solo & il primo lavoro
del genere in inglese che offre
una miniera d’'informazioni e di
spunti di riflessione, ma rispec-
chia veramente lo scopo che si
e prefisso Haller: quello di far
ponti tra regioni, tra lingue e tra
culture, capire e apprezzare le

differenze e sottolineare le so-
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miglianze, senza pregiudizio e
senza preconcetti.

Sarebbe troppo facile sotti-
lizzare sulla scelta dei singoli
rappresentanti del canone. Di-
sturba, pero, il fatto che il termi-
ne “canone” non viene mai defi-
nito nel libro e non solo perché
in qualche ambiente il canone &
superato, riveduto, o abbando-
nato; da fastidio questa assenza
perché la prospettiva definizio-
nale non & mai priva di sottofon-
do politico. Evitare una disamina
politica significa non dare al
problema della letteratura dia-
lettale quell'importanza che si
merita. Inoltre, la definizione del
“canone dialettale” porta alla
spiegazione, o per lo meno a
un’analisi dell’espressione “koi-
né letteraria”, che manca nel li-
bro. Si potrebbe pensare che gli
scrittori che non usano la koiné
sono quelli meno conosciuti,
dunque sara meno probabile la
loro appartenenza al canone.
Comunque, un’aspettativa che
Haller avrebbe la possibilita di
soddisfare e quella di esporre,
magari in un capitolo a parte, la
produzione letteraria dialettale
fuori d’ltalia che sara l'ultimo e
pit scuro angolo dell’ltalia “na-
scosta”. E chiaro che queste
considerazioni non sarebbero
possibili senza il libro, che non
deve mancare sugli scaffali di
chi si appassiona a tutto quello
che offre la cultura italiana.
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