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disegno ove ci presenta personaggi in posizione 
sbilanciata, tanto che viene da chiedersi come 
riescano a stare in piedi. Ma tutto questo è 
accompagnato da una grande leggerezza del 
segno e della storia narrata, tanto che ci si rende 
conto immediatamente che la sua proposta è 
quella di portare il lettore in un mondo non 
reale, di rassicurante evasione, dove si può 
restare in piedi comunque. Una simile rassicu­
razione è legata all'iterazione, ovvero alla infini­
ta ripetitività del medesimo schema su cui si 
basano le vicende. Insomma Bonaventura, che 
avrebbe dovuto essere diventato ultraricco, all'i­
nizio di ogni storia è invece un semplice cittadi­
no, ora netturbino, ora lustrascarpe e così via. O 
è uno spendaccione o i miliardi ricevuti sono 
solo pezzi di carta. 

IJ 

7. 

Le tendenze di oggi 

La lezione di allegria di Totano non resta ina­
scoltata. Nel secondo dopoguerra, la filastrocca 
torna a diffondersi e ad essere studiata. Alcuni 
scrittori per ragazzi dedicano alla filastrocca 
un'attenzione particolare, riconoscendo ad essa 
una forza notevole di comunicazione, di tra-

1 Sulla funzione della filastrocca, a cui qui accenniamo soltanto, esi­

ste naturalmente una vasta bibliografia. Per chi volesse approfondi­

re ci limitiamo a ricordare: su questa stessa rivista gli interventi di 

R. Simone, La conoscenza che viene da dentro e D. Corno, Le memo­
rie possibili, "Italiano e Oltre", 8 ( 1993); R. Morani, La forza del 
ritmo, "li Pepeverde", 4 (2000); C. De Luca, Versi in classe, Valore 

Scuola, Roma 1994. Rispetto alle raccolte di filastrocche popolari 

più recenti, non poi così numerose, si segnalano, per la correttezza

filologica della trascrizione, quelle raccolte da Lella Gandini e in 

particolare: Conte popolari, Emme Edizioni, Milano 1974;

Ambarabà. Un'antologia di filastrocche popolari, Emme Edizioni,
1ilano 1979; Ninnananne e tiritere, Einaudi Ragazzi/Edizioni EL,

Trieste 1998; Anghingò, Einaudi Ragazzi/Edizioni EL, Trieste 1998. 
2 Una bella raccolta delle innumerevoli versioni della Vispa Teresa, 

con un interessante commento dell'autore, è possibile trovarla in
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sgressione, di comicità e di umorismo. 
Ci limitiamo qui a ricordare Gianni Rodari che 

ripresenta non solo filastrocche popolari riadat­
tandole, ma ne crea di nuove rifacendosi al lime­

rick e ai nonsense della tradizione anglosassone. 
Le frasi fatte e i proverbi vengono stravolti dai 
più arditi giochi di parole, il gioco e l'idea di 
divertimento entrano a pieno titolo nei libri per 
ragazzi. Autori contemporanei come Roberto 
Piumini, Stefano Bordiglioni, Bruno Tognolini 
affidano al verso ritmato e trasgressivo della fila­
strocca interi libri. Non si possono infine dimen­
ticare le opere di Lella Gandini che da anni pro­
pone invece raccolte di filastrocche popolari, 
scegliendo naturalmente quelle adatte ai bambi­
ni di oggi ma rispettando rigorosamente le forme 
della tradizione. 

Queste filastrocche, d'autore o riprese dalla 
tradizione, vengono diffuse anche attraverso 
vecchi e nuovi mezzi di comunicazione, dal libro 
alla tv, dalla rete internet al CD. Certamente i 
giochi elettronici hanno fatto e faranno scompa­
rire molti giochi del passato, fra cui anche molte 
conte e indovinelli, ma d'altro canto se chiedia­
mo a un semplice motore di ricerca di indicarci i 
siti di filastrocche abbiamo decine di risposte e 
di interessanti proposte. È il segno della forza di 
resistenza della filastrocca e forse anche di come 
i nuovi mezzi di comunicazione riutilizzino, sia 
pure in maniera diversa, forme espressive tradi­
zionali del passato. 

W. Fochesato, Sposina, velocipedista, cocotte e socialista. I mille
volti della Vispa Teresa, Viglongo, Torino 1994.
3 Questa concezione che scritture troppo gaie potessero disturbare

l'insegnamento è sempre stata molto diffusa. A tal proposito

Fernando Rotondo ricorda in un suo saggio che una Commissione•

ministeriale nel 1883 proibiva Pinocchio e opere simili perché

erano scritte: " ... in stile così gaio, e non cli rado umoristicamente

frivolo, da togliere ogni serietà all'insegnamento" (cfr. F. Rotondo,

Da Franti a Lavinia, un certo sorriso, in E. Ficarelli-E. Miari, (a cura

di) Ridere, sorridere, leggere. La difficile arte dell'umorismo nei 
libri per ragazzi, lclest, Firenze 2000, p. 27).
4 Il Giornalino della Domenica 29, 18 luglio I 920.
5 Il Giornalino della Domenica 22, 30 maggio 1920. 
6 S. Tofana, Recitare per i bambini, "Scenario", 5, maggio 1937, pp.

12-13. 

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



a Si gioca, 
ma sul serio 

Sillabe 
della Sibilla 
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1. 

Sillabe al vento. Il "metodo dello 
sbaglio poetico" 

Che ha a che fare la Sibilla con le foglie? E con le 
sillabe? Che ha a che fare la poesia con gli ora­
coli? E con le sillabe? C'è un bel libro di pochi 
anni fa che indaga compiutamente la complessi­
tà del linguaggio oracolare, in particolare della 
Sibilla cumana di virgiliana memoria 1: 

Vedrai la folle indovina, che in una profonda 
spelonca, predice i destini, affidando alle foglie 
segni (notas) e parole (nomina). Qualsiasi verso
(carmina) la vergine abbia scritto sulle foglie, le 
mette in ordine e le abbandona rinchiuse nella 
caverna. Rimangono intatte nella posizione, 
senza spostarsi. Ma quando la porta si apre giran­
do sui suoi cardini, una leggera brezza le colpisce 
e scompiglia le tenere fronde. Dopo di ciò essa 
non si preoccupa di acchiapparle mentre svolaz­
zano nella cavità rocciosa, né di rimetterle al loro 
posto, o di ricombinare i versi. I postulanti parto­
no senza responso e odiano la sede della Sibilla 
(Eneide, III, 443-452).

Uno dei compiti della scuola è proprio quello 
di scongiurare il rifiuto sbrigativo delle difformi­
tà, educando alla paziente accettazione e al rico­
noscimento dell'estraneo. Nel caso della poesia, 
che spesso genera nell'inesperto insofferenza, 

quando costa fatica ed insuccesso, un metodo 
rassicurante è quello dello sbaglio poetico2

, 

ovvero, la liceità regolata nell'interpretazione di 
testi indecifrabili. La condizione irregolare della 
traduzione omofonica, in specie, è che sia la fac­
cia a vista del linguaggio, la sua sonorità, a 
orientare le possibili e molteplici risoluzioni. 
Tale metodo suggestivo e poietico trae impulso 
dal surrealismo che captò intuizioni precedenti 
per "dare un senso più puro alle parole della 
tribù". 

Per Leiris di Le Sacré le "scoperte" e le "verti­
gini" del bambino che si confronta con il lin­
guaggio avvengono così secondo due modalità: 
da una parte, le "sorprendenti prospettive" aper­
te nell'immaginario dai significanti (i "suoni") 
( ... ) (qui, nella più completa latitanza dei signifi­
cati, il funzionamento della coscienza linguistica 
del bambino è dunque di tipo incantatorio, asso­
ciativo ed essenzialmente poietico) ( ... ). Sul 
primo di questi modi Leiris ha fondato negli anni 
Venti il suo esercizio poetico più noto: i giochi 
con i significanti, che in seguito occuperanno 
tante pagine di Biffures ... 

Sezionando le parole che amiamo senza preoc­
cuparci di seguirne né l'etimo, né il significato 
comune, scopriamo le loro virtù più nascoste e le 
ramificazioni segrete ( ... ) canalizzate dagli acco­
stamenti di suoni... Allora il linguaggio si trasfor­
ma in oracolo e noi abbiamo un filo (seppur sot­
tile) che ci guida nella Babele della nostra mente 17 

···· ········ · ······ ······················ · ······················································· ··· ··········· ·· · · · · ·········································· ·· · ·························· ············· ···················
·················· ·························· · 

Monica Longobardi 
ronica@libero.it 

Nel tradurre non è sempre necessario rispettare il 
senso. A volte, il suono può bastare . 
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( ... ) nella rèverie linguistica ( ... ) di Michel Leiris 
sembra infatti vigere un onomatope1smo genera­
lizzato e sauvage, in virtù del quale il significan­
te è soggettivamente, ludicamente e "infantil­
mente" motivato e risemantizzato nel più com­
pleto oblio del suo significato d'origine ... (M. 
Leiris, Carabattole, cit., p. LII). 

Con questa provocazione i ragazzi ingaggiano 
un rapporto di disciplinatori, di dominatori ed in 
fondo di maestri del testo, mentre si sentono 
impegnati a fornire glosse interpretative che ci 
consegnano un capo della loro ermeneutica. Il 
ruolo dell'insegnante è di condividere questa 
ricerca di senso come un compagno più esperto 
del farsi e disfarsi del linguaggio. Non commina 
sanzioni e scorta alle interpretazioni di una 
variabile sconosciuta, ma non necessariamente 
insensata delle configurazioni della lingua. 

CJ 

2. 

La traduzione omofonica 

Di lontana ascendenza surrealista3 e di rinvigo­
rito gusto oujjpien4, la traduzione omofonica 
"consiste nel dare a un testo un equivalente foni­
co approssimativo usando altre parole della stes­
sa o di un'altra lingua"5

. Vi rientrano, per esem­
pio, le Mistranslations del Jabberwocky fatte da 
Almansi6 : 

'Twas brilling, and the slithy toves 
Did gyre and gimble in the wabe: 
All mimsy were the borogoves, 
And the marne raths outgrabe. 

Era la brilla e i fanghilosi tavi 
Ghiravano e ghimblavano nel biava. 
Mensi e procervi erano i borogavi 
E il momico rattio superiava. 

Tra le Vaàazjoni sulla Vispa Teresa sempre di 
Almansi, vi è una traduzione omofonica 
"ingles"7

: 

Lay, wispier tea, razor 
O'Biafra, laird, better 
Oliver, lonessome praiser: 
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gentle fur, follow it all. 
Eh ... tut... ah ... jolly vestry, 
in th'agenda, "La vie", vagrant 
dove, Addis Abeba. 
Low prey, Sir! Low prey, Sir! 

El 

3. 

Il primo esperimento didattico: 
il landolfiano 

Ora, quale "lingua che più non si sa" abbiamo 
ambito sottoporre alla prova del nove della tra­
ducson? Ma proprio il Jandolfiano8 vale a dire 
l'incipit eponimo del Dizionario delle lingue 
immaginarie, ovvero Aga magéra difiira 
(Zanichelli, Bologna 1994 ). 
Quanto segue è il resoconto di un esperimento 
didattico svolto in un biennio del liceo scientifi­
co di Lugo. 

Nel racconto Dialogo dei massimi sistemi 
(1937) di Tommaso Landolfi, il protagonista -
indicato semplicemente come signor Y - discute 
sul valore estetico di alcune poesie scritte in una 
lingua inventata, che solo lui (ma forse neanche) 
può capire. Il signor Y ha appreso da un capita­
no inglese il "persiano" con cui scrive tre com­
ponimenti. In seguito, però, scopre che la lingua 
imparata non è il "persiano", ma una lingua ine­
sistente. Non sapendo come interpretare le sue 
poesie, il signor Y si rivolge ad un grande critico 

- Infatti, infatti, pas mal, proprio pas mal -
disse il grande critico. - E volete essere così 
buono da tradurre? 

Y, improvvisando sul testo, tradusse: 

Aga magéra difura natun gua masciun 
Sa.nit guggérnis soe-wali trussan garigur 
Gùnga bandura kuttavol jeris-ni gillara. 
Lavi girréscen suttérer lunabinitur 
Guesc ittan6ben katir ma ernauba gadun 
Vara jesckilla sittaranar gund misagur, 
Taher chibill garan6beven lixta mahara 
Gaj musasciar guen divrés k6es jenabinitur 
Sòe guadraputmijen lòeb sierrakar masa-

sciusc 
Sciu munu lussutjunascru gurulka varusc. 

Anche piangeva della felicità la faccia stanca 
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Mentre la donna mi raccontava della sua vita 
E mi affermava il suo affetto fraterno. 
E i pini e i larici del viale graziosamente incur­

vati 
Sullo sfondo del tramonto rosa-caldo 

E di una villetta che inalberava la bandiera 
nazionale, 

Parevano il viso solcato d'una donna che non 
s'era accorta 

D'aver il naso lucido. E quel guizzo 
Per me molto tempo ancora, beffardo e pun­

gente, 
Sentii saltellare e contorcersi come un pescio­

lino pagliaccio 
In fondo alle tenebre della mia anima. 

(Aga magéra, cit. pp. 223-224). 

Ed ecco alcune delle traduzioni omofoniche 
degli allievi ciel "Ricci Curbastro" cli Lugo cli 
Romagna. 

1. Uragano

Uno sciame di gabbiani nuotava di furia sul­
l'acqua 

Senza guggerni3 sotto il sole trussanteb e rigo­
glioso. 

La giungla avvolgeva la battigia con il giallore 
dell'iris; 

Laggiù, sotto la terra giarrantec 

La luna annunciava la notte, 
Crudele, ma eternamente magica. 
Una vana scintilla tagliava il cielo variegato 
E tra un sibilo malvagio sopraggiunse l'uraga-

no 
Che abbatté ogni cosa sul suo cammino. 
Ben presto il sole ritornò a brillare nella som­

mità del blu 
In un'atmosfera frizzante 
E subito gioia e lussuria variarono il cielo. 

(Elena Garelli - IIB) 

a senza guggerni = spensierato. 
b trussante = avvolgente. 
e giarrante = smossa. 

2. Venerazione

Ago che cadi dall'albero, 
santo ti erigeranno gli steli d'erba, 
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ti adoreranno ai piedi della grande sequoia, 
le acque lambiranno i tuoi lisci gusci, 
il fuoco ti accerchierà, ma non ti avrà. 
La fanciulla suadentemente ti dirà: 
"tu che vivi nella grande radura, 
educami alla diversa cognizione delle cose e 
il sole risplenderà sui miei lucenti capelli, 
la sabbia scivolerà sulle mie forme 
e tu ti perderai nel vuoto dei miei occhi". 

(Michelina Veronica Vietti - IC) 

3. Nebbia

Ogni mattina la nebbia, come una miscela, 
Sommerge alberi e porta tristezza. 
Giunge nella pianura che gela, 
Lava ogni cosa e sotterra la luce. 
Grigia e cupa cala dal cielo 
Coprendo tutto il paese, 
Torri, chiese, vetrine e monumenti. 
Molte persone spaventa 
Tanto da farle accalcare come mosaici 
Sotto tetti grandi e maestosi 
Fino alla sua ultima traccia. 

(Patrizia Arcangeli - IC) 

4. Nascita divina

Alla maniera di Fura, nato già mescioa 

Sano tu guggugnib senza mali e puis russi; ai 
cari tu 

Giunga alle mura e sotto la tavola ieri gioiva 
La vigirrec sussurra a luna binatact 

In quest'istante me partir e torna candid: 
"Cara fanciulla, si tu veux ranar, tu me dois 

musicar" 
Ai che tacer, caro, beve la lista" amara 
Sa musicar con divi disinibito 
E da lì guarda là i car camosci: 
Son già a divorar la minuta gazzella sul 

muschio 
E con gran lusso alla luna già su, ben presto 

van sur. 
(Clara Colonelli - IIB) 

a mescio = dal latino scio: sapiente cli se stesso. 
b guggugnare = lamentarsi lievemente. 
'vigirre = allevatrice, colei che si occupa della cura ciel neonato. 
c1 binata = alta nel cielo. 
• lista = bevanda tipica del Seicento che veniva data ai neonati
per rinforzare le ossa. 
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5. Guarigione

Maga megera, una mescianza nota a tutti 
Ti sconvolse e per la guarigione gorgheggiasti 

la formula magica 
Che il tuo trisavolo giullare ti insegnò. 
Sotto l'influenza della luna 
Ed estasiata godesti delle esalazioni violacee, 
Segno che la sfortuna andata ormai era 
Verso altari della lista più nera 
Che sarebbero periti in diverso modo, 
Magari morendo massacrati da guadalupe sel­

vaggi 
In un'oscura grotta di gesso. 
Ma tu ormai sei salva e cavalchi lontana. 

(Michele Natali - IC) 

6. Magia d'amore

Aga, una maga nata dal fuoco, mesceva una 
Pozione per sanare le ferite d'amore. 
Gunga Bandura si rivolse a lei, ma senza trop­

pe speranze. 
Lavi lo aveva sedotto sotto la luce del plenilu­

nio, 
Poi era stato inghiottito dal lago Katir senza 

lasciare ombra. 
A Vara Esckilla nessuno aveva buoni presagi. 
Al sorgere del sole doveva bere il filtro magi-

co. 
Vennero in molti per assistere alla cerimonia: 
Certi erano cavalieri, altri abitanti della valle. 
Suonarono il Samm-ab e il Davar-ab con molta 

passione. 
Nessuno lo vide sprofondare in fondo all'ac­

qua. 
(Rossella Valenti - IC) 

IJ 

4. 

Tabella della diffrazione del 
senso 

Si appronta una tabella dove si cerca di inqua­
drare la diffrazione del senso delle undici tradu­
zioni omofoniche (tra parentesi le occorrenze). 
Non è sempre semplice isolare una tessera che 

20 corrisponda esattamente ad una parola, dato 

A1rn 

magéra 
difilra 
natun 

gu 

masciun 
Sanit 
guggérnis 

soe-wali 
trussan 
garil!UI' 
Gùnga 
bandura 
kuttavol 
ieris-ni 
!!illara 
Lavi 

!!irréscen 
suttérer 
lunabinitur 

Guesc 
ittan6ben 
kattt 
ma ernauba 
gadun 
Vara 
iesckilla 
sittaranar 

11nnd 
misagur 

Taher 
chibill 
garan6beven 
lixta 

mahara 
Gai 
musasciar 

guen 
divrés 
k6es 
ienabinitur 
Sòe 
guadra-
mitmiien 
lòeb 
sierrakar 
masasciusc 
Sciu 
munu 
lussutiunascru 
!11m1lka 
varusc 

ago 
mattina /2) 
di furia 
nuotava 
sguardo 
nessuno 
santo 
gorgheggiare (2) 

sulle valli 
avvolgente 
rigoglioso 
giungla 
avvol2eva 
cantavano 
iris2rilli 
giallore 
laggiù 
smossa 
sotto terra 
la luna (2) 

2aie 
notte 
crudele 
inebriante 
orofumo 
vana (2) 
scintilla 
tagliava 

luo2hi 
mistero 
oscuro 

teneri 
cavalli 
sgambavano 
lesti 
mano 
grande 
sciabordare 

con 
diverso 
coste 
generò timore 
il sole /2) 
non guardò più giù 

luce 
si arroccò 
assai in su 
sui 
monti 
lussuria 
guarirà 
variarono 

--. 

Ada ogni -
maniera megera 
sicura differen(è 
natura /2) nebbia� 
già -

mattina miscela-
senza salì 
guggugni = lamenti gemono 

sole senza m: 
tra i sassi tristezz, 
2rande muro 2uarisci 
grande giun2e ( 
calura altura 
ovattato sotto la 
Ieri 
a gara gela 
lievi lava 
si ergevano girando 
su steli sotterra 
Luce luna bir 

alta nel 
l!USCi gri2ia 
enotère istante 
cadenti cala 
arrabbiato marinaio 
getta 
varie cara 
scintillanti fanciull 
saette si tu ve1 

ranar 
buoni 
misero mosaici 

torri Taher 
chiese 
dio del grano beve 
lancia lista = b 
amara nera 
gatti s!!uaiat, 
musica miagola 

I 

divi 
colore 
sulla schiena disinibì 
sorella! così 
Guarda! guarda 

sierra (2) serie 
massiccia Masche 
sua 
mano minuta 
lassù gran lw 
leggenda gru 
verso in u vulnera 

····························································································································•'"



vai! Alla 

mairn /2) forte vento orientale 

fuori di Fura 

nato/a /3) nota a tutti 

mescio mescianza 
sentiva sommerge 
avanzare 
tranauillamente 
sull'acaua 
trafiggente trisavolo 
ai cari tu guarigione 
giunirn Gunga 
nelle oianura 

la 

eialla gioiva 
làvati lavò 
(La vigirre) aveva sedotto 
sotto (4) sussurra 

= luna d'agosto influenza della luna 

) 

guarda! auesto 
era stato In alto 
Katfr (2) oartir 

Vara Esckilla verdeggianti 

si alternavano 

oh misera tu me dois musicar 

tacer 

doveva bere 
1da filtro litri 

maeico chiara 
1te llaia 

musicar muso di iena 

ienabinto 

granapa guadalupe 

muschio mosaici (2) 

luna su 
gazzella cavalchi 
van sur veramente 
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Agata 

dal fuoco 

mesceva 
sano 

truce 
grido 
giullare 
mura 

Lavi 

plenilunio 

guess = stoffa 

cattivi 

vagando 

sfortuna 

Mahara 

Musicavano = fare 
musica con le mani, 
seguendo la canzone 
originale 

quadrupedi 

lontana 

Varuscavano = 
salutare piangendo 

pronti ad una 
partenza 

ma sul serio 

che gli allievi hanno spesso segmentato il testo 
in modo diverso, colto solo l'inizio o solo la fine 
di una parola di partenza, agglutinato due o più 
unità. La tabella, mettendo in sequenza soluzio­
ni di diversa provenienza, soddisfa la pura 
curiosità di scrutare l'intero ventaglio delle tra­
ducsons. 

Cl 

5. 

Il secondo esperimento didattico: 
l'incantesimo di lngeborg 

Abbiamo altrove indagato, tra le parodie del lin­
guaggio della magia, questo incantesimo inven­
tato da Georges Perec9

: 

Al barildim gotfano dech min brin alabo dor ­
din falbroth 

ringuam albaras. Nin porth zadikim almuca­
thin milko 

prin al elmin enthoth dal heben ensouim: 
kuthim al dum 

alkatim nim broth dechoth porth min michais 
im endoth, 

pruch dal maisoulum hol moth dansrilim 
Jupaldas im 

voldemoth. Nin hur diavosth mnarbotim dal 
goush pal-

frapin duch im scoth pruch galeth dal chinom 
min foul-

chrich al conin butathen doth dal prim. 

Ecco le traduzioni ("tradusuoni") della II A 
geometri "L. Paolini" di Imola: 

Al barlume dei primi minuti del giorno vidi un 
Rigagnolo alberato. Sulla sponda, zattere 

ammucchiate dalla 
Primavera precedente sembravano belle e 

ansiose: capii dunque 
Meno un brutto decoro portatomi misteriosa­

mente in dono; 
Ma poi da un minuscolo foro si mostrò una 

lucertola appena 
Nata. "Per il diavolo!" borbottai. Poi il guscio 
Fragile in schiusa di altre uova piccole e 
Fragili, coetanee del primo, prendevano 

forma. 
(M. Galbano) 21 
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a Si gioca, 

Il barile sulfureo va eliminato, quindi buttato 
Nei liquami fangosi. Non mandare Zaidikim 

che a Muca non 
Riuscì a eliminare i due dall'Eden insoluto, 

ma il Dum 
Che col catino brulloa decora porte e sedie e 

ceramiche 
Rubate al Mausoleo nel mese di Danstrilimb il 

giorno dei lupi e 
Dei valderc. Chiama quel nevrotico del diavo­

lo: dal freddo degli Inferi 
Corre e salta su pruni e galere, dalle cime ai 

sotterranei 
Conici. Portami ora dal primoct. 

(N. Franzoni) 

• catino brullo = pennello.
b Giugno.
e Cani.
d Re.

Profezia 

Al barlume dei primi raggi di sole, gotfanoa 

dieci 
Mani che brillavano per l'alba dorata e che 

sembra-

1 G. Manetti, Strategie del discorso oracolare: la scrittura, in 
Sibille e linguaggi oracolari: mito storia tradizione, Atti ciel 
Convegno, Macerata-Norcia settembre 1994, a cura cli I. 
Chirassi Colombo-T. Seppilli, Università degli Studi cli 
Macerata, Macerata 1998, pp. 53-74; P. Ricoeur, La metafo­
ra viva. Dalla retorica alla poetica; per un linguaggio di rive­
lazione, Jaca Book, Milano 1981; J. Paulhan, Il segreto delle 
parole, a cura cli P. Bagni, Alinea, Firenze l 999. 
2 M. Leiris, Carabattole, a cura cli I. Margoni, Einaudi, Torino
1998: "Occorre inoltre sottolineare con forza il ruolo straor­
dinariamente positivo attribuito ne Le sacré e in Biffures

all"'errore cli lingua", che non cli rado ossessiona e talora
terrorizza il fanciullo nell'apprendimento ( ... ) A ben guar-

ma sul serio 

No riguamb degli alberi. Non porta lo zadikimc 

L'almucathimct mentre prega affinché il suo 
Dio 

Elimini dall'hebene ensouim1• Ma nell'ora del 
Dominio dell'alto (del sole) entra nel brothg il 
Demonio, porta le mani minacciose vicino 
Al collo (al mucathin). Presi dal maisolumh, 

allora, 
Molti dansrilimi lupaldas1 le ricchezze. Era 
Del diavolo quel bottino; facendo gola a molti, 

un 
Galethm dal chimono dipinto con le mani, but­

tando 
L'oro (del bottino) dal conin11 romperà il male­

ficio {dell'ensouin). 

a gotfano = ondeggiano. 
b riguam = resina. 
e zadikim = tunica dei sacerdoti. 
d almucathin = sacerdote. 
• heben = mondo.
r ensouim = il maligno, incarna­
to in un essere simile al maiale. 
& broth = tempio.
h maisolum = pazzia del cliavo-

(M. Davalle) 

lo (derivante da esso). 
; dansrilim = sacerdoti minori. 
1 lupalclas = rubarono avida­
mente. 
m galeth = ladri che indossano 
vesti che ricordano il piumag­
gio dei galli. 
n conin = finestra a forma cli 
cono rovesciato. 

dare, lo scrittore propone insomma un vero e proprio meto­
do dello sbaglio poetico, grazie al quale il paventato o social­
mente disprezzato "strafalcione" si impone come uno dei 
fondamenti possibili della creazione estetica" (p. XLIX); M. 
Longobardi, Elogio dell'errore, "Italiano e Oltre", 12 ( 1997), 
pp. 198-203. 
3 A. Breton, Antologia ciel/o humour nero, Torino, Einaudi
1996. Dall'Appendice ("Il surrealismo e la tradizione"): "Il 
surrealismo ( ... ) si è assegnato il compito cli risalire alle 
fonti della poesia procedendo come in una foresta vergine 
( ... ) abbiamo potuto constatare che eravamo in presenza cli 
una materia straordinariamente mutevole, dove non soltan­
to il linguaggio ritrovava la sua potenza germinativa ma 

··� . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . .. .. . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . .. . . . . . . . . . .. . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . .............................................................. . 



a Si gioca, 

e 

6. 

Metodo e analisi 

elle lezioni che hanno preceduto la prova (due 
incontri ognuno di due ore) abbiamo presentato 
ai ragazzi esempi di lingue inventate e di teorie 
pseudo-scientifiche tratte da Forse Oueneau. 
Enòclopedfa delle sòenze anomale (Zanichelli, 
Bologna 1999). In questo modo si sloga il con­
formismo mentale che il ragazzo trova rassicu­
rato col metodo scolastico ortodosso. Sulla scor­
ta di tanti inventori irregolari, divergenti e 
divertenti, annoverati nella forma rispettabile 
dell'enciclopedia, si dissipa la loro naturale dif­
fidenza. Al momento della prova finale, fornito 
il testo e la traduzione dell'impostore, si è chie­
sto di fare altrettanto, ovvero di dare una tradu­
zione basata sul suono della lingua inventata. 
Lo svolgimento è subito seguito alla consegna 
per la durata di circa due ore. 

Da un giudizio consuntivo sull'intero corpus 
dobbiamo osservare che il tema di quasi tutte le 
traducsons sia degli allievi di Lugo, che di quel­
li di Imola risulta vagamente magico e che tutte 

anche i simboli abbondavano" (p. 383). 
.i Oulipo. La letteratura potenziale, a cura di R. Campagnoli 
e Y. Hersant, Clueb, Bologna 1985, la traduzione omofonica 
a p. 111; Attenzione al potenziale. Il gioco clella letteratura, 
a cura di B. Eruli, Marco Nardi, Firenze 1994; Oulipo 
Compenclium, a cura di H. Mathews-Th. Foulc-A. Brotchie, 
Atlas, London 1998; V. Mazzarino, Le parole ciel l'ambiguità, 
li Mulino, Bologna 1991. 
5 G. Genette, Palinsesti, Einaudi, Torino 1997, p. 47; A.
Duchesne-Th. Leguay, Petite fabrique cle littérature, 
Magnard, Paris 1990, Textes omofones, pp. 53-56; A. 
Duchesne-Th. Leguay, La Surprise: clictionnaire cles sens 
cachés, Magnard, Paris 1990. 

ma sul serio 

esibiscono lingua ed atmosfere rituali da sorti­
legio. I testi sono enigmi, il tono è oracolare. 
È questo il primo atto interpretativo, del tutto 
suggestivo, inferito spontaneamente e poligene­
ticamente dai ragazzi. 

Dal punto di vista della lingua e della "tran­
sazione presunta", la traducson, appunto, l'e­
sperimento si apre a ventaglio in diverse dire­
zioni: vi si distingue, tra le prove di Lugo, la n. 
4, per esempio, che è una traduzione metase­
mantica con un plurilinguismo di tipo romanzo. 
Agli antipodi.sta la n. 2, che ha scelto il rappor­
to più labile col vincolo della traducson e se ne 
emancipa con eguale successo estetico. La n. 3 
recupera miracolosamente una compattezza 
tematica (la nebbia) insperata, né d'altronde 
esplicitamente richiesta dalle consegne. Tutte le 
altre, comprese quelle dei geometri di Imola, 
sono un prodigio di equilibrismo tra senso e 
non-senso con prove di maestria spericolata in 
direzione di neologismi, esotismi ed onomato­
pee ognuno suggerito dal senso del suono10

• 

Alcune poesie sono glossate dagli stessi ragazzi 
e, se si sostituisce nel testo il valore convenziona­
le dell'esotismo dichiarato in nota, si ha un per­
suasivo senso di pertinenza e di rivelazione. 

6 G. Almansi-G. Fink, Quasi come, Bompiani, Milano 1991,
p. 279.
7 G. Almansi, Maramao, Longanesi, Milano 1989, p. 99.
8 La grammatica ciel landolfiano è in Aga magéra cit., p. 224.
T. Lanclolfi, Qualche notizia sull'L.J., "Letteratura" 3 ( luglio­
settembre 1941 ), pp. 48-51; G. Bechtel -J.CI. Carrière,
Dictionnaire cle la betise et cles erreurs cle jujement. Le livre
cles bizarres, Laffont, Paris 1991. 
9 M. Longobardi, Lo scongiuro, "Italiano e Oltre", 14 ( 1999),
pp. 198-203. 
10 Tz. Toclorov, Le sens cles sons, "Poétique", 11 ( 1972), pp. 
446-462; M.-P. Berranger, Dépaysement cle l'aphorisme,
Librairie ]osé Corti, Paris 1988.
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■ 

Avanti 

o 

indietro? 

"Tre passi avanti e due indie-
tro". La cultura popolare de­

scrive così il procedere degli 
eventi in tempi di significative 
trasformazioni. Mi sono chiesto 
se l'adagio è vero anche per la 
scuola, oggi. 

Il dubbio sul procedere mi è 
venuto dopo aver letto il Docu­
mento "dei 280" consegnato al 
Ministro De Mauro a metà set­
tembre. La relazione contiene 
idee e proposte sulla Grande Ri­
forma della scuola: è il testo sul 
quale il Ministro si appoggerà per 
predisporre il "Programma quin­
quennale di progressiva attuazio­
ne della riforma" e quindi i "Pro­
grammi scolastici nazionali di in­
dirizzo". Il documento è il prodot­
to di 9 / 12 gruppi di lavoro che 
hanno pensato e scritto durante 
l'estate. 

Mi aspettavo un documento 
pieno di accordi di rete, credi­
ti/debiti formativi, di POF, di ac­
tion pian, di 8PM, di brainstor­
ming, di clienti, di facilitatori, di 
monitoraggi, di POCA, di OC e 
SA, di Tota! Ouality Management
(ho scelto a caso nel Glossario 
dei termini sull'autonomia scola­
stica di Carlo Barbieri e, nella mia 
testa, nel lessico interiorizzato 
nel corso del corso per DS). 

N
ell'ampio Documento ho pun­
tato gli occhi sulla relazione 

del Gruppo 6, coordinato dal pro­
fessor Mauro Palma e "modera­
to" dal professor Vittorio Cagliati 
Dezza. Il gruppo si doveva occu­
pare del "Piano dell'offerta for­
mativa tra indirizzi nazionali e 
realtà locali"; in una parola, del­
l'autonomia scolastica. Nella sua 
relazione mi aspettavo di trovare, 
più che in altre, usato e abusato 
il lessico del nuovo scolastico­
aziendal-manageriale: dell' effi­
cienza e dell'efficacia, delle si­
nergie col territorio, dei POF e dei 
progetti, e quant'altro. 

Sono rimasto felicemente de­
luso. Il lungo testo (7 pagine fit­
te) si articola in due parti. La pri­
ma si intitola "Alcune questioni di 
contesto" e si snoda nei seguen­
ti paragrafi: Unitarietà e articola­
zione; Le scuole, il territorio; Di­
mensione locale; Integrazione, 
evoluzione; la seconda, "Imple­
mentazione del processo", si ar­
ticola a sua volta in: "1. Autono­
mia scolastica e Piano dell'offer­
ta formativa; 2. Il curriculum e 
l'autonomia scolastica; 3. Le ri­
sorse per l'attuazione; articolato 
a sua volta: in 3.1 Personale; 3.2 
Finanziamenti; 3.3 Formazione; 
3.4 Normativa; 3.5 Sostegno alla 

ricerca e all'innovazione; 3.6 Mo­
nitoraggio e valutazione. 

I titoli danno già l'idea di una 
moderazione lessicale: se non al­
tro, sono trasparenti nel senso 
che fanno indovinare la cosa di 
cui si parla. Per gusto personale, 
l'implementazione poteva essere 
risparmiata, specie se del pro­
cesso, insieme alla allocazione
nel paragrafo dei finanziamenti; 
ma, in generale, rispetto agli 
acronimi e alle lunghe catene sin­
tagmatiche - criptiche e miste­
riose - cui il Ministero, le carte di 
Associazioni pubbliche e private, 
tante Agenzie, ci avevano abitua­
to da qualche tempo, sembra di 
essere tornati a una quasi nor­
malità linguistica e di pensiero. 

Il Pof scritto così, ad esempio, 
c'è solo due volte, e l'ho trovato 
nel capo 1 della seconda parte; 
in altri luoghi, l'ho letto sciolto e 
disteso; tra l'altro, è il solo acro­
nimo in un testo lungo e denso 
(alla fine della relazione c'è an­
che un Ee. LI., ma è cosa legger­
mente diversa). Ho trovato reti di
scuole - senza accordi - ma in 
contesti del tipo: il potenziamen­
to e il coordinamento delle reti di 
scuole ... Il solo forestierismo (si 
fa per dire) che ho trovato è stan­
dard (gli), parola ormai digerita 

•
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dal sistema e dai parlanti. In pro­
gress mi è sembrata una leggera 
scivolata. 

Inutilmente ho cercato "azien­
dalismi" di vario genere: ho trova­
to solo il termine gestione, ma in 
un 'ottica di superamento della 
sola copertura delle necessità de­
rivanti dalla gestione della dimen­
sione frontale dell'insegnamento. 
Se scrivere è cancellare, in que­
sto pezzo - come in altri - forse è 
mancato proprio il tempo di can­
cellare: ma, fatti i conti, si capisce 
che si sta parlando di scuola e di 
lezioni in classe. Ho trovato an­
che un capacità imprenditiva, ma 
alla fine del seguente testo: Il rap­
porto con la dimensione locale, 
attraverso l'intero curriculum, fa­
vorisce la costruzione di cultura, 
di identità, di responsabilità, di 
cittadinanza, di coesione sociale, 
- e appunto - di capacità im­
prenditiva.

Forme connotate ce ne sono, 
ma segnalate come tali; ad esem­
pio: Il curriculum si propone così 
alla scuola dell'autonomia come 
una sorta di "meccano gigante" 
corredato da un numeroso set di 
"pezzi". Anche qui si può discute­
re sulle scelte, esprimere opinioni 
sulla felicità della metafora, sul­
l'efficacia della scrittura, ma al-

■ 

meno si capisce che cosa è la 
"modularità" e che cosa alla fine 
sarà un curricolo "da montare". 

Del didattichese, su cui all'ini­
zio dell'anno avevano ironizzato 
Mario Pirani e Miriam Mafai dal­
le pagine di la Repubblica (marzo 
2000), ci sono scarse tracce: o 
meglio, ho trovato contesti che 
annegano le varie progettazioni e 
progettualità in ambienti lessica­
li e semantici più ragionevoli. Ho 
scoperto ad esempio che il Pof ri­
guarda la proposta scolastica nel 
suo complesso (il suo 100%) co­
involgendo l'intera responsabilità 
progettuale della scuola: nel sin­
tagma responsabilità progettua­
le la testa frena la coda. 

Su standard, competenze, 
obiettivi, livelli, indicatori, termini 
su cui negli ultimi anni si sono 
esercitate le più vivaci fantasie 
saggistiche, ho scoperto una co­
sa interessante: la relazione del 
gruppo 3, coordinata dal profes­
sor Francesco Sabatini, si apre 
con un veloce glossario dei cin­
que termini: indicatori, ad esem­
pio, è definito come variabili del 
sistema di istruzione cui corri­
sponde un criterio di misura 
(eventualmente tradotto in sca­
la). L'idea del glossario mi è par­
sa buona: è una specie di freno a 

mano, che dà sicurezza, su una 
macchina in difficoltà. In sostan­
za, la spia del glossario dice: in­
tendiamoci sulle parole, evitiamo 
Babele, andiamo al sodo delle 
questioni. 

L
'altro fatto interessante mi è
sembrato il ritorno di alcuni 

classici del lessico scolastico e 
educativo: gli obiettivi, ad esem­
pio, li ho trovati legati a formativi 
( e di istruzione); ho scoperto pro­
cessi cognitivi e processi relazio­
nali; ma soprattutto ho trovato 
un bambino che apprende facen­
do un percorso formativo. 

Il testo della Commissione 6, 
come quello di altre Commissio­
ni, non è il meglio della saggistica 
scolastico-istituzionale; ma i con­
testi fanno respirare un'aria più 
salubre. In questa relazione, pur 
di impegnativa lettura, ho sentito 
l'inizio della fine di una ubriaca­
tura linguistica, e dunque reale. E 
ho sentito aria di enciclopedie 
condivise, più umane e rispetto­
se della storia. 

Nella scuola in cui lavoro ave­
vo immaginato che avrei dovuto 
pensare ai saldi di fine stagione. 
Potrò pensare ad altro: ad esem­
pio, piuttosto che ai due passi in­
dietro, al passo fatto in avanti. 

AVANTI O INDIETRO? 
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1. 

Premessa 

All'inizio del 1999, in un arti­
colo su "IeO" 1, discutevo la si­
tuazione della scrittura in Ita­
lia, cercando di inquadrarla 
sia in una prospettiva di ri­
cerca sia nelle sue ricadute di­
dattiche. Mi basavo sulla si­
tuazione di qualche mese pri­
ma. A quell'epoca si intuiva 
già che il movimento iniziato 
da Francesco Bruni a Ca' Fo­
scari a Venezia (con il "Servi­
zio d'italiano scritto" - SIS) era 
destinato a crescere e a dif­
fondersi in molti altri atenei. 

Due anni dopo la situazione 
è progredita dentro e fuori 
dell'ambiente universitario, 
sia nella ricerca sia, soprat­
tutto, nella didattica e nella 
formazione. Un'occasione per 
riparlarne è offerta dal primo 
convegno sull'argomento, in­
titolato La scrUtura professfo­
nale. Ricerca, prassi insegna-

Tommaso Raso 
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mento, che si è tenuto presso 
l'Università per Stranieri di 
Perugia dal 23 al 25 ottobre 
2000, organizzato da France­
sco Bruni, Anna Ciliberti, San­
dra Covino, Stefania Giannini 
e chi scrive. Quanto l'argo­
mento avesse bisogno di 
un'occasione di confronto è 
dimostrato dall'ampia parteci­
pazione, da un pubblico nu­
meroso e di estrazione molto 
varia, dal livello del dibattito 
e delle esperienze portate, e 
soprattutto dall'esigenza, nata 
spontaneamente durante il di­
battito, di produrre un docu­
mento e istituire un gruppo di 
lavoro che sviluppi i temi 
emersi e prepari un nuovo 
momento di confronto. 

Prima di affrontare alcuni 
contenuti del Convegno, è uti­
le fornire un quadro, sia pure 
parziale, di quanto è accaduto 
negli ultimi due anni. Dopo il 
SIS di Venezia, sono nate real­
tà analoghe in altre universi­
tà, tra cui Catania, Lecce, Mi­
lano, Pisa; queste ultime due, 
assieme a Venezia, hanno av-

vertito l'esigenza di formare 
dei formatori per rispondere 
alla domanda di corsi, interna 
e ormai anche esterna all'uni­
versità2. In queste occasioni è 
avvenuto uno scambio di com­
petenze, non solo in ambito 
accademico. Sia Venezia sia 
Pisa hanno svolto corsi per 
settori della Pubblica Ammi­
nistrazione3; il nucleo del SIS 
veneziano sta svolgendo nu­
merosi corsi di formazione 
per docenti della scuola supe­
riore e iniziative didattiche 
specifiche per la scrittura de­
gli immigrati; fornisce inoltre 
servizi di scrittura in rete, e 
studia alcune delle testualità 
finora trascurate4. La scrittu­
ra professionale, sotto la su­
pervisione di Francesco Bru­
ni, occupa un posto di rilievo 
nel programma del consorzio 
ICoN (Italian Culture on the 
Netwww.italicon.it) presiedu­
to da Marco Santagata; ICo 
ha già prodotto un corso de­
stinato agli uffici, sta per pro­
durne uno destinato alle ban­
che e ne ha in programma al-

A Perugia si è svolto il primo convegno italiano 
sulla scrittura professionale 



meno altri due per le imprese 
e per la formazione di forma­
tori. Accanto ai corsi in rete, 
ormai si dispone di una note­
vole produzione a stampa, an­
che se di livello, per la verità, 
diseguale: l'approccio alla ma­
teria risente spesso di una vi­
sione tradizionale della scrit­
tura, basata prevalentemente 
sugli elementi linguistici di 
superficie. 
Le riforme dell'università e 
dell'esame di stato nella scuo­
la superiore hanno riproposto 
il nodo non nuovo delle com­
petenze sulla lingua scritta, in 
una prospettiva testuale, oltre 
che grammaticale. Ciò giova 
alle iniziative sulla scrittura 
professionale, che hanno l'oc­
casione di stringere i legami, 
così spesso allentati, tra scuo­
la e istruzione universitaria. 
Anche in Italia, insomma, si 
va diffondendo la coscienza 
che la scrittura professionale 
ha bisogno di una formazione 
specifica. 

Invece il mondo dell'educa­
zione e quello delle professio­
ni restano distanti: o ignorano 
le competenze dell'interlocu­
tore o le accolgono acritica­
mente. È evidente che en­
trambi gli atteggiamenti na­
scono da una scarsa comuni­
cazione tra le professioni e 
l'università, e di conseguenza 
da una scarsa conoscenza re­
ciproca. Eppure la scrittura 
professionale è un terreno in 
cui l'interazione tra ricerca e 
prassi professionale è condi­
zione costitutiva per il pro­
gresso delle conoscenze. 

Scrivere, riscrivere 

2. 

Ricerca e formazione 

Uno stretto collegamento fra 
ricerca e ricadute didattiche e 
professionali, poco praticato 
soprattutto in ambito umani­
stico, è vitale per la scrittura 
professionale, poiché le disci­
pline umanistiche hanno l'op­
portunità di offrire un servizio 
della cui utilità il mercato si 
sta rendendo conto progressi­
vamente. È quindi il mercato 
stesso che chiede agli umani­
sti la risposta a problemi nuo­
vi, che spesso il mondo pro­
fessionale individua in modo 
confuso e talvolta addirittura 
non percepisce. 

Il rischio è che nessuno sia 
in grado di offrire soluzioni 
incisive ai problemi, che gli 
interventi siano superficiali e 
insoddisfacenti, e che insom­
ma non si formino competen­
ze adeguate alla domanda. 
Questo è uno dei motivi per 
cui il gruppo veneziano che 
aveva dato vita al SIS presso 
l'Università Ca' Foscari ha ri­
tenuto di fondare un'Associa­
zione con l'obiettivo di diffon­
dere la competenza testuale5. 
L'iniziativa ha lo scopo di le­
gare gli interessi accademici 
con quelli del mondo del lavo­
ro, promuovendo attività di ri­
cerca e di servizio che con­
giungano utilità pratica e in­
teresse scientifico. Ciò con­
sente anche di mettere gli 
studenti che hanno coltivato 
competenze specifiche nella 
comunicazione scritta a con­
tatto con gli sbocchi profes­
sionali del settore. La lista di 

discussione sulla scrittura 
professionale, aperta poco più 
di un anno fa dall'Associazio­
ne (www. 
egroups.com/group/italiano_ 
scritto), conta nel dicembre 
2000 più di 300 membri, da 
una quindicina di paesi. Della 
lista fanno parte, con docenti 
o studenti universitari, inse­
gnanti di scuola ma anche
molti professionisti della
scrittura: traduttori, copywri­
ter, giuristi, responsabili del­
la comunicazione scritta pres­
so le imprese6.

La scrittura professionale 
deve fare i conti con l'atteg­
giamento della comunità 
scientifica, ma anche dell'in­
tera comunità degli italofoni, 
nei confronti della lingua: in 
Italia, dopo secoli di normati­
vismo talvolta oppressivo, 
sembra che sia possibile sol­
tanto un descrittivismo asso­
lutamente antinormativo. 
Questo atteggiamento, che ha 
arricchito moltissimo le no­
stre conoscenze sul parlato e 
sull'italiano contemporaneo, è 
stato tuttavia anche frutto di 
una reazione. Nelle sue mani­
festazioni estreme, esso è 
inapplicabile alla fondazione 
di un italiano scritto profes­
sionale, e può essere perfino 
dannoso in un momento stori­
co in cui si discute come tute­
lare e irrobustire il possesso 
della lingua nazionale a scuo­
la, nell'amministrazione e in 
ambiti professionali, mai così 
differenziati e bisognosi di 
strumenti comunicativamente 
scaltriti. Alla base di uno stu­
dio e di una politica linguisti­
ca per la scrittura professio­
nale deve pertanto esserci, ol­
tre alla capacità di descrivere 27 
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e comprendere i fenomeni, 
anche quella di fornire dei 
modelli e di compiere delle 
scelte di valore. Ciò è tanto 
più vero in un momento in cui 
sorgono iniziative a difesa del­
la lingua italiana di fronte alla 
pressione a cui essa è sottopo­
sta, non solo dall'inglese ma 
anche dall'ondata immigrato­
ria. Quest'ultima pone dei pro­
blemi nuovi di alfabetizzazio­
ne e integrazione linguistica, 
così come risposte nuove ven­
gono sollecitate dal rinnovato 
successo di cui la nostra lin­
gua gode all'estero. Inquadra­
to in questo contesto, il tema 
della scrittura professionale 
assume un colore civile oltre 
che scientifico e didattico. 

L'intervento formativo deve 
pertanto fornire dei criteri in­
telligentemente normativi, ba­
sati su almeno tre assunti fon­
damentali: la distinzione fra 
lingua e testo, l'importanza 
della performatività del testo 
e il registro adatto alla scrit­
tura professionale. 

La ricerca sull'italiano pro­
fessionale risente, a sua volta, 
di alcuni freni: innanzitutto 
non si è del tutto affermata 
l'esigenza di sottoporre la ma­
teria a uno studio accurato e 
profondo; sopravvive nella co­
scienza, e ancor più nella 
prassi, il pregiudizio che vede 
la scrittura professionale più 
come oggetto di didattica che 
di ricerca. Negli ultimi anni la 
maggiore sensibilità all'argo­
mento è stata mostrata da stu­
diosi di formazione prevalen­
temente storico-linguistica. 
Ciò ha arrecato non pochi be­
nefici sul piano didattico, che 
ha ricevuto l'impronta di una 
formazione che induce a os-
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servare e analizzare i fenome­
ni in una prospettiva storica 
ed empirica; tuttavia forse ha 
costituito un limite sotto il 
profilo teorico. Si pone ormai 
l'esigenza di studiare a tappe­
to, in modo cioè non impres­
sionistico o limitato a una 
campionatura molto parziale, 
i tipi di testo. La linguistica 
testuale infatti non può basar­
si su regole nel senso chom­
skyano; deve invece indivi­
duare delle regolarità, cioè i 
modi e la frequenza con cui 
certi parametri ricorrono in 
una singola tipologia e agisco­
no quindi sulle attese del let­
tore. 
A Perugia il tema si è posto 
con l'intervento di Francesco 
Sabatini e il dibattito che ne è 
seguito. È ormai tempo di ab­
bandonare la classificazione 
basata sulle cinque tipologie 
di testi narrativi, informativi, 
argomentativi, regolativi e de­
scrittivi. Tale tipologia non si 
fonda infatti su un'analisi em­
pirica ma su una supposta 
presenza di cinque atteggia­
menti cognitivi nella nostra 
mente. Il modello che Sabati­
ni ha riproposto al Convegno7

, 

basato sulla distinzione di tre 
tipologie a seconda di una 
bassa, media o alta flessibilità 
in rapporto a una quarantina 
di parametri, rappresenta un 
indubbio salto di qualità nel­
l'analisi dei testi e uno stru­
mento di lavoro più efficace. 
Tuttavia questi risultati si ba­
sano su un corpus ancora li­
mitato; infatti per la scrittura 
non esiste nulla di paragona­
bile al LIP (Lessico dell'Italia­
no Parlato). 

Partendo dai risultati rag­
giunti da Sabatini, un ulterio-

re salto scientifico sarà possi­
bile solo identificando una ti­
pologia di testi basata su un 
ampio spettro di parametri te­
stuali. Per far ciò occorre sot­
toporre a trattamento infor­
matico un corpus imponente e 
molto vario, tale cioè che sia 
analizzabile secondo criteri 
statistici per stabilire non solo 
la cooccorrenza dei singoli fe­
nomeni ma anche le diverse 
combinazioni di gruppi di fe­
nomeni cooccorrenti. 

Un modello interessante da 
seguire, e che ha raggiunto ri­
sultati eccellenti, è offerto per 
l'inglese da ricerche basate 
sulla collaborazione fra lin­
guistica dei corpora, informa­
tica e statistica fattoriale. N a­
turalmente un lavoro del ge­
nere ha bisogno di un impe­
gno economico e scientifico 
che difficilmente può essere 
affrontato fuori da un lavoro 
di équipe. 

Il 

3. 

Il congresso 

Non è questo il luogo per fare 
la cronaca del convegno. Tut­
tavia, in attesa degli atti, può 
essere utile isolare alcuni dei 
problemi sollevati. Il pomerig­
gio della seconda giornata è 
stato dedicato a una tavola ro­
tonda e al dibattito. Alla tavo­
la rotonda partecipavano 11 
studiosi in rappresentanza di 
esperienze che coinvolgevano 
le Università di Bologna, Ca­
tania, Genova, Ginevra, Lecce, 
Milano, Pisa, Potenza, Roma 
"La Sapienza", Roma Tre, Ve-



nezia. e sono emerse alcune 
esigenze: che le discipline lin­
guistiche si facciano carico di 
guidare, coordinandosi, il mo­
vimento sulla scrittura, elabo­
rando uno standard didattico 
in vista della riforma univer­
sitaria; che si proceda lungo la 
strada della formazione con 
corsi che preparino compe­
tenze specifiche nel settore 
(specializzazioni, master, cor­
si di laurea), inserendole nei 
progetti finanziati dalla Co­
munità Europea (come già ac­
cade per i corsi dell'Universi­
tà di Lecce); che si sfruttino le 
opportunità offerte dalla scrit­
tura professionale per aprire 
il mercato del lavoro ai lau­
reati in discipline umanisti­
che. Su questa strada sembra­
no ben avviate Pisa e Venezia, 
la prima finora soprattutto al­
l'interno dell'ateneo, la secon­
da invece anche in altri ate­
nei, nelle scuole e in settori 
del mondo del lavoro. 

Tella giornata di apertura 
l'intervento di Francesco Bru­
ni ha affrontato il tema di un 
registro adeguato all'italiano 
professionale, in rapporto sia 
agli orientamenti delle disci­
pline linguistiche negli ultimi 
decenni sia alla situazione 
della lingua nazionale. Bruni 
ha mostrato alcuni esiti di uno 
studio sulla nominalizzazione 
connessa alla continuità te­
matica quando il tema, come 
accade in genere nei testi pro­
fessionali, non è un tema ani­
mato. Lo scopo era sostenere 
la necessità di un registro pro­
fessionale che si situi più in 
alto dell'italiano dell'uso me­
dio sull'asse diafasico, senza 
risentire dell'infiltrazione del-
1' oralità e del registro buro-
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cratico, che sempre più spes­
so si presentano come i poli di 
attrazione della deriva che 
subisce l'italiano scritto. Un 
registro professionale dovreb­
be invece essere sostenuto e 
sorvegliato ma autonomo, 
senza scendere a compromes­
si con un ormai inesistente 
registro aulico né con un per­
vasivo burocratese. Questo re­
gistro va naturalmente cerca­
to senza ricorrere alla scorcia­
toia di un inglese spesso ger­
gale o di espressioni e toni ap­
partenenti al registro collo­
quiale, così come la ricerca 
sull'argomento deve produrre 
una soluzione italiana anche 
sul piano testuale: non sareb­
be possibile, infatti, limitarsi 
a tradurre nella società italia­
na, troppo diversa, i risultati 
raggiunti nel mondo anglo­
sassone e ben documentati bi­
bliograficamente. 

Tra gli altri interventi, alcu­
ni hanno esaminato testualità 
specifiche8, altri, con diverso 
taglio, la comunicazione in 
specifici ambienti professio­
nali9, altri ancora hanno af­
frontato dei problemi più ge­
nerali 10. A due relazioni va ri­
conosciuto il merito di aver af­
frontato due ambienti da cui il 
lavoro sulla scrittura profes­
sionale in Italia è ancora lon­
tano. G. Acerboni ha cercato 
di spiegare i bisogni comuni­
cativi delle banche, mostran­
do anche le difficoltà concrete 
a cui va incontro chi indaga 
sui processi comunicativi di 
grandi strutture private. M. 
Malaspina ha invece esposto 
gli interrogativi di un umani­
sta che deve insegnare a scri­
vere testi di fisica o matema­
tica. Un ulteriore ambiente 

ancora troppo distante dagli 
strumenti della scrittura pro­
fessionale italiana è quello 
delle imprese, su cui pure 
mancano assaggi scientifici, e 
che a Perugia è rimasto solo 
sullo sfondo di alcuni inter­
venti. 

Le competenze in nostro 
possesso consentono di dare 
già alcune risposte ai bisogni 
della scuola, delle università, 
degli uffici pubblici e della re­
te, ma sono costrette ancora a 
indietreggiare oppure a ri­
schiare interventi superficiali 
o avventurosi nei due ambiti
bancario e imprenditoriale, e
incontrano ostacoli a volte de­
cisivi nell'analisi dei testi
scientifici. In questi settori, in
Italia mancano ancora gli stu­
di capaci di individuare i pro­
blemi testuali e comunicativi
di base.

Qui, più che altrove, il con­
tenuto e il contesto che condi­
zionano la comprensione del 
processo comunicativo sono 
lontani dalla tradizionale for­
mazione umanistica, ed è ne­
cessario unire le conoscenze 
tecniche del settore e la capa­
cità di organizzare i testi. Nel 
mondo anglosassone si è tro­
vata una soluzione efficace: 
ogni settore formativo, poten­
do facilmente incrociarsi con 
settori anche molto diversi, ha 
prodotto comunicatori prove­
nienti dai diversi ambiti tec­
nici. Il nostro sistema formati­
vo ha finora ostacolato i per­
corsi di formazione interdisci­
plinari. Con la riforma, che al­
meno in parte dovrebbe supe­
rare questi ostacoli, conviene 
chiedersi se sia possibile per 
gli umanisti crearsi compe­
tenze tecniche sufficienti ad 29 
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affrontare testualità più tecni­
che oppure se non sia più uti­
le formare alla scrittura pro­
fessionale chi in partenza pos­
siede i contenuti dei singoli 
settori. Infine, sarebbe auspi­
cabile un confronto fra scien­
ziati e studiosi della comuni­
cazione scritta. 

Di tutt'altro taglio è stata la 
relazione sull'editing redazio­
nale, di P. D'Achille, in cui si 
trasmetteva anche la sua 
esperienza personale come re­
dattore dell'Enciclopedia del­

l'arte medievale. D'Achille ha 
mostrato nitidamente come 
gli strumenti della linguistica 
possano applicarsi a una te­
stualità precisa, quale una vo­
ce di enciclopedia. I sondaggi 
spaziano da questioni spinose 
di uso ortografico e fonetico 
(l'uso delle maiuscole, degli 
accenti e dell'apostrofo, dei 
troncamenti e della d eufoni­
ca), a interrogativi che riguar­
dano la morfologia e la sintas­
si (gli usi di alcune forme ver­
bali, le sconcordanze, lo stile 
nominale), ad aspetti della 
struttura pragmatica di tema 
e rema, fino a questioni che 
coinvolgono la presenza del-
1' io e la gestione informativa 
dei capoversi. Studi di questo 
genere permettono di indivi­
duare e descrivere sia i tratti 
linguistici che quelli testuali. 

■ 

4. 

Le esperienze 
straniere 

Il confronto con studiosi stra­
nieri è tanto più prezioso in 

Scrivere, riscrivere 

quanto l'Italia soffre, rispetto 
ad alcune culture, di un ritar­
do profondo sul tema della 
scrittura professionale che in­
veste sia la formazione sia la 
ricerca. Se è vero che non è 
possibile adattare meccanica­
mente alla realtà italiana le 
esperienze di altre società e di 
altre lingue, è tuttavia utilis­
simo conoscere ciò che si fa 
altrove. Anzi, nella scrittura 
professionale il contatto diret­
to con le esperienze altrui è 
ancor più necessario che in al­
tri ambiti disciplinari, dal mo­
mento che, in un settore che 
sfugge ancora ai canali infor­
mativi disponibili (bibliografie 
e repertori disciplinari), non è 
facile documentarsi su ciò che 
si produce all'estero. Un'ulte­
riore difficoltà nasce dal fatto 
che la maggior parte delle 
esperienze più interessanti 
proviene dal mondo anglosas­
sone, in particolare america­
no, e solo in misura molto mi­
nore dall'Europa continentale, 
per tanti versi a noi più vici­
na. 

A Perugia erano presenti 
Xavier Renedo, medievista 
dell'Università di Girona che 
da alcuni anni si occupa di ca­
talano professionale, Emilio 
Manzotti, docente di linguisti­
ca italiana all'Università di Gi­
nevra, e Gilles Bousquet, fran­
cesista, che dirige il diparti­
mento di francese e italiano 
dell'Università di Madison 
(Wisconsin), dove è attivo un 
Master in francese professio­
nale. La situazione spagnola, 
illustrata da Renedo, appare 
prossima a quella italiana, sia 
perché la società presenta 
problemi simili in fatto di co­
municazione difficoltosa da 

parte delle amministrazioni 
pubbliche, sia perché il lavoro 
di ricerca e formazione è agli 
inizi. Manzotti ha illustrato gli 
ambiti di ricerca di alcuni stu­
diosi ginevrini e ha giusta­
mente richiamato la necessità 
di affrontare di più il tema 
della psicologia della compo­
sizione, che a Perugia è stato 
appena sfiorato da alcune re­
lazioni. 

Bousquet ha illustrato il la­
voro del suo dipartimento, do­
ve lo studio della lingua è in 
relazione con le competenze 
fornite da altri settori dell'uni­
versità (ingegneria, storia, 
istruzione ( educa tion), biolo­
gia, relazioni internazionali, 
arte e la scuola di business) ol­
tre che con enti esterni, come 
la Comunità Europea e il mon­
do imprenditoriale. Queste 
collaborazioni agevolano la ri­
cerca delle competenze neces­
sarie per insegnare l'uso pro­
fessionale di una lingua, sia 
nella scrittura sia nell'oralità. 
Lo scopo è formare professio­
nisti che combinino la cono­
scenza avanzata della lingua e 
della cultura francesi con 
un'area a scelta tra le seguen­
ti: business, educa tion, rap­
porti con l'Unione Europea, 
sviluppo internazionale oppu­
re produzione in ambito cultu­
rale, artistico o della gestione 
dei media. All'interno dei vari 
percorsi, il dipartimento di 
francese offre alcuni corsi fon­
damentali, per "studiare come 
le tecniche di ricerca e le stra­
tegie umanistiche possano es­
sere trasferite in carriere al di 
fuori dell'università", per in­
segnare le tecniche di tradu­
zione in ambiti professionali, 
per "fornire una conoscenza 
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profonda delle regioni franco­
fone e di come queste influen­
zano il busjness, le organizza­
zioni internazionali, l'econo­
mia, le politiche sociali e del­
l'educazione"; o ancora per 
"fornire strumenti di analisi 

interculturale". Inoltre è pre­
visto un tutorato per scopi 
professionali specifici, che ap­
profondisca lo studio della lin­
gua e della cultura in funzione 
di scopi specifici. Questa espe­
rienza di francese professio-

nale in suolo anglosassone 
può dunque fornire all'italiano 
qualche idea nuova: sia all'ita­
liano professionale destinato 
al mercato interno, sia all'ita­
liano come L2 e destinato 
quindi anche all'estero. 

1 T. Raso, Al servizio della scrittura, "Italiano e Oltre", 14 (1999),
pp. 98-103. 
2 Da questa esperienza è nata l'idea eia parte cli Francesco Bru­
ni e mia cli curare un terzo volume per la Zanichelli in cui si rac­
colgono i testi delle lezioni, tenute dai docenti, e si fornisce un 
ricco eserciziario sull'argomento. Il volume uscirà nel corso ciel 
2001. Ricordo che i primi due volumi sono: F. Bruni-G. Alfieri- S. 
Fornasiero-S. Tamiozzo-Golclmann, Manuale di scrittura e co­
municazione, Zanichelli, Bologna 1997 e F. Bruni-S. Fornasiero -
S. Tamiozzo-Golclmann, Manuale di scrittura professionale, Za­
nichelli, Bologna 1997.
3 Una delle esperienze veneziane è alla base ciel saggio cli chi 
scrive su Origine e strategia dell'informazione in alcune testua­
lità burocratiche, "Studi Linguistici ftaliani", 25 (1999), pp. 234-
266 e 26 (2000), pp. 97-129. 
4 È appena stata discussa una tesi cli laurea sulle testualità viti­
vinicole (pieghevoli, brochures, schede tecniche e cataloghi) e 
sono in corso lavori sulle testualità che interessano il mondo ciel 
fund raising e i bilanci aziendali. 
5 L'associazione è stata fondata dall'Università cli Venezia, clal­
l'Agfol (un'agenzia cli formazione), dall'Associazione per la Sto­
ria della Lingua Italiana, eia Francesco Bruni, Serena Fornasiero, 
Silvana Tamiozzo Golclmann e Tommaso Raso; per informazioni 
si può scrivere a info@italianoscritto.com o telefonare al clipar-

timento cli italianistica e filologia romanza dell'Università Ca' 
Foscari (041.2577211 ). 
6 Tra le iniziative sul tema che sorgono in rete, merita cli essere
citato il bel sito cli Luisa Carracla Il mestiere di scrivere (www. 
mestierecliscrivere.com). Carracla ha trasferito, approfonclenclo­
li, alcuni temi ciel sito nel libro Scrivere per Internet, Lupetti, 
!Vlilano 2000. 
7 La tipologia era già stata avanzata nel suo saggio F. Sabatini, 
"Rigidità-esplicitezza" vs "elasticità-implicitezza": possibili para­
metri massimi per una tipologia dei testi, in AA.VV., Linguisti­
ca Testuale Comparativa, Museum Tusculanum Press, Cope­
nhagen 1999, pp. 142-172. 
8 li verbale (C. Lavinio), i brevetti (M. Catricalà), i comunicati 
stampa (C. Coluccia-R. Gualclo). 
9 La comunicazione burocratica (M.E. Piemontese-S. Fornasiero -
M. Riccucci), l'ambito clinico-diagnostico (S. Contento-R. Loren­
zetti), la scrittura in rete nelle imprese (L. Carracla), il paratesto
in rete (F. Tomasi).
10 Il rapporto fra scrittura e caratteristiche dell'italiano con­
temporaneo (M. Tavoni), la gestione ciel materiale informativo 
nella scrittura (T. Raso), le ricadute semantiche ciel movimen­
to concettuale tra partirnlare e generale (E. Manzotti), l'argo­
mentazione (C. Dell'Aversano), gli aspetti grafici (G. Lussu-A. 
Perri). 
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1. 

Bambini "a rischio" 

Della ricerca inter-IRRSAE sui livelli di competenza 
degli alunni di quinta elementare - coordinata 
dall'IRRSAE Puglia, ed effettuata in 16 regioni italia­
ne - ho già riferito sommariamente su questa rivista, 
dove ho presentato anche i primi risultati ottenuti dal­
l'elaborazione dei dati raccolti (14, 1999/1, pp. 6-11 ). 

Ricordo che la ricerca aveva per oggetto l'ultima 
classe delle elementari, cioè del livello di scuola che 
nella precedente indagine IEA (Benvenuto 1995) 
aveva dato i migliori risultati nelle prove di lettura e 
di scrittura. Si voleva verificare in particolare: 

a) in che quantità siano presenti fenomeni lingui­
stici e cognitivi che si possono considerare "a rischio 
di svantaggio"; 

b) a che punto si collochi lo svantaggio, nel pro­
cesso di acquisizione della capacità di lettura; 

c) a quali variabili di contesto (la scuola, la fami­
glia, l'area geografica) questi fenomeni possano 
essere correlati. 

Qui ci soffermiamo sull'obiettivo (a). Ricordo anzi­
tutto che, in prima battuta, abbiamo già identificato 
alcuni settori particolarmente "a rischio di svantag­
gio": certe tipologie testuali - come il testo argomen­
tativo - e una serie di fenomeni grammaticali, quasi 
tutti del livello morfosintattico (Sobrero 1999). 

Vediamo ora di precisare le dimensioni quantita­
tive del fenomeno, ovvero la distribuzione dello 
"svantaggio" nelle diverse competenze di lettura che 
abbiamo testato. 

Consideriamo in primo luogo la media che ha otte­
nuto ogni bambino nelle 25 prove a cui è stato sotto­
posto. Questa media è praticamente il "voto in lettu­
ra" di ogni alunno. Consideriamo 

• in situazione di svantaggio i bambini che hanno
una media compresa fra O e 4 decimi,

• a rischio di svantaggio i bambini che hanno una
media compresa fra 4 e 6,

• capaci di prestazioni soddisfacenti / buone i
bambini che hanno una media di 6-8,

• capaci di prestazioni ottime i bambini che hanno
una media compresa fra 8 e 1 O.

Il grafico ci dice che il 3, 1 % dei bambini è in situa­
zione di svantaggio grave; se però ponessimo la 
soglia dello svantaggio al 5, anziché al 4, la percen­
tuale degli svantaggiati salirebbe al 9,4%. Ponendo la 
soglia a 6, infine, abbiamo un 19% dei bambini che, 
avendo un punteggio medio inferiore a 6, sono da 
considerare comunque in situazione critica. Si noti 
che solo un terzo del nostro campione possiede per 
intero i meccanismi della lettura (punteggio 8-1 O). 

Indicatore generale: distribuzione dei punteggi 
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a Dalla ricerca 

Dopo la media generale, verifichiamo adesso la 
distribuzione dei punteggi medi relativi ai diversi 
livelli della lingua e alle diverse competenze di lettu­
ra esaminate: 
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Competenza semantica: distribuzione dei punteggi 

o ______________ _

Fino a 4 da 4 a 6 Oda 6 a 8 Oda 8 a 1 O 

La competenza lessicale-semantica ricalca all'in­
circa la distribuzione dei punteggi medi. Si nota tut­
tavia che è più alta della media sia la percentuale di 
bambini con la competenza più ampia (52,9%) sia la 
percentuale degli svantaggiati: 5,8%. Oltre 1'80% 
degli alunni ha comunque una competenza più che 
sufficiente. 

La situazione di gran lunga peggiore è quella della 
morfosintassi: 

Competenza morfosintattica: distribuzione dei punteggi 
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muove con disinvoltura in problemi di questo tipo. 
Le prestazioni migliori riguardano la competenza 
testuale: 

Competenza testuale: distribuzione dei punteggi 

il!IFinoa4 da4a6 Dda6a8 Oda Ba 10 

Solo 1'1,8% ha gravi difficoltà. Il dato acquista evi­
denza se lo traduciamo in termini più concreti: è 
come se, in media, di bambini in serie difficoltà ce ne 
fosse uno ogni tre classi, ovvero 3-4 per ogni scuola. 
Sono invece molti, anzi moltissimi gli allievi che 
hanno punteggi superiori al 6: addirittura 1'85,8%. 

Non credo, purtroppo, che il merito sia tutto della 
scuola. I testi che danno luogo a punteggi alti sono 
quelli narrativi (ai quali il bambino è educato sia 
dalla scuola che dall'extra-scuola), ma anche testi 
presi dalla pubblicità, testi regolativi (regole di gioco, 
frequenti ora in trasmissioni TV, e soprattutto nei 
videogiochi), schede di film, tutti tipi testuali che 
abbondano al di fuori delle aule scolastiche. 

Altri tipi di competenza danno risultati ancora più 
interessanti. 

Cl 

2. 

Muoversi nel testo 

L'area dello svantaggio grave occupa addirittura il L'analisi dei dati, domanda per domanda, mi aveva 
16, 1 % del campione, quella del rischio occupa un già indotto, nella nota precedente su questa stessa 
ulteriore 22,5%: vuol dire che quasi il 40% degli alun- rivista, a segnalare lo scarso sviluppo di capacità che 
ni delle nostre quinte elementari, dopo anni dedicati riguardano il sapersi "muovere" nel testo: cercare 
a studiare - anche troppa - morfologia e sintassi, ha informazioni con un certo scopo, rielaborarle secon-
ancora difficoltà notevoli a capire a chi si riferisce un do scopi diversi e così via. Si era osservato, in quella 
pronome relativo o un pronome personale, o a distin- sede, che gli esercizi relativi avevano riportato non 
guere fra un si riflessivo, un si pronominale e uno solo medie generali molto basse, ma anche un'alta 
reciproco. Solo un bambino su quattro (24,6%) si dispersione: dunque si trattava di capacità possedu- 33 
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te in modo insoddisfacente eia una parte considere­
vole dei bambini esaminati, cioè cli un'area specifica 
di svantaggio. 

In seguito a queste considerazioni, ho successiva­
mente raggruppato alcuni esercizi in due gruppi ini­
zialmente non previsti, che fanno capo a due ulte­
riori competenze: "lavorare nel testo", in funzione 
della lettura, e "muoversi nel testo": 

lavorare sul testo 

muoversi nel testo 

riconoscere un testo 

identificare l'elemento 

centrale 

riconoscere e utilizzare coesione, 

inferenze, punto di vista, inten­

zione comunicativa 

fare previsioni 

attribuire a un lessema il signifi­

cato determinato dal cotesto 

cercare le informazioni essenziali 

per sintetizzarlo 

rielaborarlo, secondo intenzioni 

comunicative diverse 

cercare informazioni specifiche 

L'analisi della distribuzione dei punteggi confer­
ma le peggiori previsioni. "Lavorare sul testo" pre­
senta la distribuzione seguente: 

Competenza di lavoro sul testo: distribuzione dei punteggi 
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La popolazione "a rischio" (media inferiore al 6) è 
valutabile intorno al 25%: è dunque superiore di un 
6% rispetto alla media generale; all'estremo opposto, 
troviamo che solo un bambino su tre si orienta molto 
bene fra significati cotestuali, inferenze, attese di let­
tura, ecc. 
La situazione di gran lunga più preoccupante è però 
quella relativa alla "capacità di muoversi nel testo": 

Competenza di movimento nel testo: distribuzione dei punteggi 
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Risulta in situazione di svantaggio grave addirit­
tura il 16% dei bambini: sommando a questa percen­
tuale il 36,3% cli allievi "a rischio" (media fra il 4 e il 
6) si ottiene una cifra impressionante: il 53,3% del
nostro campione, ovvero un bambino su due, quando
si deve muovere all'interno cli un testo per uno scopo
particolare - cercare l'informazione più importante,
mettere a fuoco il punto di vista dell'autore, com­
prendere il significato di una parola sulla base del
cotesto, ecc. - non sa come fare.

Se è vero che è "buon lettore" colui che sa com­
piere tutte le operazioni essenziali del processo di 
lettura, allora sapersi muovere nel testo è condizione 
essenziale per avere la patente di "buon lettore": 
ebbene, solo 2 bambini su 100 dimostrano grande 
sicurezza in questo tipo di operazioni cognitive. 
Come dire, uno ogni due o tre classi... 

Cl 

3. 

Leggere come giocare? 

Ricapitoliamo. Stabilita a 4/10 la soglia minima al 
disotto della quale si può parlare di "svantaggio", 
abbiamo rilevato - in base alla somma dei punteggi 
ottenuti nelle singole prove-, che si colloca al disot­
to di questa soglia il 3, 1 % dei bambini. Ma questa è 
solo la media generale. Le singole sottocompetenze, 
cioè i diversi componenti del processo di lettura, 
sono distribuite in modo molto vario. Sotto la soglia 
del 4 - ovvero in zona eia allarme rosso - si trovano 
percentuali diverse ciel nostro campione, a seconda 
della competenza che si considera. 

I dati parlano in modo inequivocabile. I punti cli 
crisi, i settori deboli dell'educazione alla lettura non 
sono costituiti, come molti ancora ritengono, dal baga­
glio lessicale né dalla dimestichezza dei bambini con 
tipi cli testo per loro difficili o inusitati: sono invece da 

l
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una parte i fondamentali dell'organizzazione della 
frase e del periodo (regole di morfosintassi) e dall'al­
tra l'insieme di abilità che abbiamo raggruppato sotto 
l'etichetta "sapersi muovere nel testo": cercare le 
informazioni essenziali, cercare informazioni specifi­
che, lavorare di fantasia partendo da situazioni e per­
sonaggi narrati nel testo, e così via. 

Curiosa coincidenza: sull'insegnamento della 
grammatica (quanti e quali aspetti della riflessione 

sulla lingua, quanta e quale grammatica, con che 
metodo, con quali verifiche, con quale scansione 
temporale, ecc.) si è discusso fin troppo, nell'ultimo 
quarto di secolo; sulla capacità di "muoversi nel 
testo" si è discusso fin troppo poco (anche perché 
sono ben poche le sperimentazioni serie e documen­
tate) e da poco tempo, eppure il risultato è lo stesso. 
Quasi una beffa. 

Riferimenti bibliografici 

Benvenuto, G. (1995), I risultati delJe prove di scrittura, 
in I. Corda Costa-A. Visalberghi (a cura di), 
�liswc1rn e valutare le competenze linguistiche, La 
Nuo a Italia, Firenze: 211-232. 

Dalla ricerca 

Se qualcuno poi chiedesse quale, fra questi due 
handicap, è il più grave, e su quale sia più opportu­
no intervenire con maggiore urgenza, risponderei: 
non vedo una questione di priorità. 

La questione della lettura - ma questo è solo il 
mio parere - va impostata globalmente, come attivi­
tà insieme di ricerca, di addestramento, di diverti­
mento, di riflessione, di re-invenzione. Sarà l'inse­
gnante a controllare i processi di apprendimento, e a 
tenere d'occhio in particolare i settori "a rischio": ma 
i dati che abbiamo ottenuto, sulla competenza mor­
fosintattica dei bambini di quinta elementare, sugge­
riscono di non puntare ad obiettivi parziali (ad esem­
pio, l'osservazione e l'interiorizzazione di regole 
morfologiche o sintattiche}. La capacità di compren­
dere i testi si esercita, appunto, sui testi, nella loro 
completezza e nella loro godibilità. 

Forse, la motivazione più forte alla comprensione 
è ancora la vecchia molla del divertimento. Forse, la 
capacità di "dominare" il testo, muovendosi agevol­
mente al suo interno, si consegue proprio utilizzan­
do la lettura come strumento di piacere. Penso 
all'evasione in mondi diversi dal nostro: mondi reali 
e irreali (il mondo del fantastico, o dell'assurdo}, di 
tempi e luoghi diversi, lontani e vicini, con fram­
menti di realtà dai quali e verso i quali il lettore si 
sposta con naturalezza, simulando i collegamenti 
reticolari che il governo delle informazioni richiede 
nella realtà di tutti i giorni. 

Muoversi nella realtà virtuale di una lettura diver­
tente o emozionante, per imparare a muoversi nella 
realtà "reale": leggere come giocare. 

Sobrero, A.A. (1999), I punti deboli della lettura, 
"Italiano e Oltre", 1-l-: 6-11. 
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Semglici o 
doRpie 
pan non sono 

N ella lingua parlata, la lun­

ghezza dei suoni può varia­

re per motivi di varia natura, ad 

esempio, per esprimere i diversi 

stati d'animo o per diverse fun­

zioni stilistiche. Un parlante sor­

preso di ciò che ha appena sen­

tito, dicendo che? esprime la 

propria incredulità e utilizza, tra 

gli altri elementi, l'allungamento 

del suono finale che contribui­

sce ad accrescerla. Se invece, il 

parlante intende rispondere a 

una domanda con un sì espri­

mendo indecisione, attraverso 

l'allungamento della consonan­

te mostra la scarsa sicurezza o 

la non condivisione delle idee 

altrui. 

L'allungamento dei suoni 

non è sempre conseguenza di 

una scelta stilistica o espressi­

va intenzionale e può essere un 

elemento fondamentale della 

struttura fonetica e fonologica 

di una lingua. Nella pronuncia di 

una lingua, infatti, l'articolazio­

ne dei suoni viene accompagna­

ta da elementi che contribui­

scono a caratterizzare l'anda­

mento intonativo e il ritmo di 

quella lingua. Fra questi, oltre 

alla variazione di tonalità, c'è la 

durata dei suoni: in italiano, la 

durata interessa sia i suoni vo­

calici che quelli consonantici 

con funzioni linguistiche diver­

se. 

Nella lingua parlata, la frase 

ci vediamo domani presenta l'al­

lungamento della sillaba accen­

tata ma di domani e la maggiore 

durata della vocale viene resa in 

modo naturale dai parlanti sen­

za alcuna consapevolezza. Le 

sillabe accentate non finali pos­

siedono maggiore forza artico­

latoria e maggiore durata, men­

tre la sillaba ro di /o farò non 

viene allungata in quanto finale. 

In italiano, la durata vocalica 

è quindi prevedibile perché ri­

sponde a criteri ritmici, ma non 

ha valore distintivo, vale a dire, 

non ci sono parole il cui signifi­

cato cambia attraverso la mag­

giore o minore durata dello 

stesso suono vocalico. In altre 

lingue come il tedesco, l'olan­

dese o l'ungherese, una vocale 

allungata si può opporre alla 

stessa vocale di minore durata 

determinando il cambiamento 

di significato, come avviene, ad 

esempio, per le parole Stadt e 

Staat del tedesco. 

L'allungamento dei suoni, de­

terminato da fattori ritmici, 

interessa anche i suoni conso­

nantici: nella frase mi piace mol­

to la sillaba mo/ di molto viene 

normalmente allungata dai par­

lanti senza alcuna intenzione 

consapevole. 

Allungamenti consonantici 

inconsapevoli avvengono in ita­

liano anche con determinati suo­

ni quando questi si trovano do­

po una vocale. I suoni che corri­

spondono ai gruppi consonanti­

ci di luglio, pesce e legno, e alle 

consonanti z di vizio e ozono 

vengono normalmente resi lun­

ghi, malgrado la scrittura non lo 

registri. Vizio e ozono vengono 

pronunciate allungando il suono 

corrispondente a z come succe­

de per le parole pizza e azzurro 

in cui invece il suono allungato 

corrisponde a zz. In questi casi 

la variazione di durata avviene 

anche quando il suono interes­

sato è iniziale di parola ed è pre­

ceduto da una vocale come in /a

sciarpa, la zeta. 

La maggiore durata conso­

nantica, che viene definita gemi­

nazione, nella maggior parte dei 

casi è evidente anche nella scrit-
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tura come in cassa, labbra, non­

no, pacco, palla, in cui alla dop­
pia consonante grafica corri­
sponde il suono allungato. In ita­
liano, questo genere di durata ha 
anche un valore distintivo e se 
non viene resa correttamente si 
cancella una funzione linguistica 
importante. Le parole pala - pal­

la, nono - nonno, copia - coppia, 

sano - sanno cambiano signifi­
cato esclusivamente utilizzando 
una durata diversa della conso­
nante nelle due parole. Questo 
fenomeno distintivo interessa 
quindici fonemi consonantici 
dell'italiano /m, n, p, b, t, d, k, g, 
tf, d3, s, f, v, r, I/ che possono 
essere semplici o geminati, 
mentre ci sono tre fonemi dell'i­
taliano che non possono mai es­
sere geminati: /j, w, z/. 

La geminazione consonanti­
ca distintiva dell'italiano non è 
prevedibile e non è possibile of­
frire delle regole per la sua ado­
zione. 

La durata consonantica di­
stintiva esisteva in latino (cassus 

e casus erano due parole di si­
gnificato diverso) e l'italiano l'ha 
ereditata anche attraverso feno­
meni di assimilazione. Nelle pa-

■ 

role latine factum, octo, scrip­

tum, le consonanti ce psi sono 
assimilate a te hanno dato vita 
alle parole italiane fatto, otto, 

scritto. In altri casi, la gemina­
zione dell'italiano è il frutto di un 
allungamento che ha compensa­
to la caduta di una sillaba come 
in fuimus latino diventato fum­

mo in italiano. 

N
on tutte le lingue del mondo
possiedono la durata conso­

nantica con valore distintivo, 
nemmeno, ad esempio, il fran­
cese, lo spagnolo (eccetto che 
per r), il portoghese o il rumeno 
che come l'italiano derivano dal 
latino. 

lr-i alcune lingue esistono, pe­
rò, le consonanti doppie grafiche 
(francese: accuse, lettre; ingle­
se: letter, cannon; tedesco: pas­

sen, bitte) ma a queste non cor­
risponde una maggiore durata 
della consonante. 

Se, a volte, i parlanti nativi di 
queste lingue allungano un suo­
no consonantico nella loro lin­
gua, ad esempio per enfasi, non 
ne sono consapevoli e non gli at­
tribuiscono un valore distintivo. 
Rispettare la durata delle conso-

nanti in italiano è infatti molto 
difficoltoso per i parlanti di quel­
le lingue che non possiedono la 
durata consonantica distintiva, 
mentre un italiano, quando parla 
quelle lingue, tende a dare mag­
giore durata a tutte le doppie 
consonanti della grafia. 

Per saperne di più 

Canepari, L. ( 1999b), Il MaPI. Ma­
nuale di pronuncia italiana, Zani­
chelli, Bologna. 

Mioni, A.M. ( 1993), Fonetica e fono­
logia, in Sobrero, A.A., Introduzio­
ne all'italiano contemporaneo I, 
Le strutture, Laterza, Roma-Bari. 

Rohlfs, G. ( 1949), Historische Gram­
matik der ltalienischen Sprache 
und ihrer Mundarten. I: Lautleh­
re, Bern, A. Francke (trad. it. 
Grammatica storica della lingua 
italiana e dei suoi dialetti, voi. 1, 

Fonetica, Einaudi, Torino 1966). 
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--- Dalla ricerca 

L'analfabeta 
globalizzato 

Cl 

1. 

L'indagine dell'Oecd-Ocde 

Capire che cosa le persone sanno della scrittura e 
che cosa riescono a fare con quello che ne sanno è 
diventato, in epoca di analfabetismo strisciante e di 
ritorno, uno dei più gravi problemi del mondo avan­
zato. Il problema è al centro della ricerca lals-Sials 
(Second International Adult Literacy Survey), svi­
luppata dall'Oecd-Ocde in due successive tornate tra 
il 1994 e il 2000. La partecipazione di ventuno 
paesi 1, realizzata attraverso la collaborazione di 
governi, organismi intergovernativi e istituzioni di 
ricerca, offre una rappresentazione estesa, in un 
quadro comparativo, delle competenze alfabetiche 
funzionali della popolazione adulta compresa nella 
fascia di età 16-65 anni. 

Il contesto entro cui la ricerca prende le mosse 
può essere sinteticamente descritto come segue. La 
globalizzazione accelera i processi di integrazione 
secondo due dimensioni: 

• una dimensione spaziale. L'estensione planetaria
delle relazioni fa emergere in modo drammatico
lo squilibrio tra centri e periferie, i nuovi centri
aggregati ed inclusivi e le nuove marginalità ed
esclusioni;

• una dimensione temporale. Il tempo che i gover­
ni impiegano nel trovare risposte adeguate di
fronte all'insorgere di nuovi problemi diviene
elemento decisivo di selezione dei nuovi centri di
potere e di discriminazione.

Il problema è duplice perché riguarda da un lato 
le diverse modalità in cui i bisogni di conoscenza si 
esprimono e dall'altro i tempi necessari a colmare le 
differenze che si producono tra i vari paesi. I gover­
ni dei paesi cosiddetti sviluppati e gli organismi 
internazionali sentono l'esigenza di affiancare alle 
indagini sullo sviluppo dei processi istituzionali di 
educazione-istruzione altre indagini più specifiche, 
volte a interpretare quello che le varie popolazioni 
esprimono, in termini di controllo e di produzione di 
informazione e di comunicazione, e di progettare 
interventi tempestivi, mirati a pubblici particolari. 
La Conferenza periodica dei Ministri dell'Istruzione 
dei paesi aderenti all'Oecd-Ocde riconosce, a partire 
dai primi anni 1990, l'importanza dell'apprendi­
mento lungo tutto l'arco della vita (lifelong learning 
o "apprendimento per tutta la vita") e quindi. la
necessità di rivedere gli obiettivi e le strategie delle
politiche educative, sociali ed economiche in questa
prospettiva.

Se il rischio presente nei processi in atto è la pro­
gressiva esclusione di chi non ha gli strumenti cui.­
turali adeguati a convivere col cambiamento, diven­
ta essenziale saper interpretare e valutare come 
questi si distribuiscano tra le varie popolazioni. La 
domanda è formulata in questo modo: è possibile 
fornire una rappresentazione di come l'informazio­
ne raggiunge le popolazioni adulte (16-65 anni) e di 
come queste la recepiscono, la rielaborano e la ripro­
ducono? 

La risposta consiste in una complessa costruzione 
teorica che, utilizzando strumentazioni interdiscipli­
nari, produce modelli capaci di sintetizzare diverse 
modalità di comprensione e di produzione di infor­
mazione e nello stesso tempo di misurarle. 
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Al mondo della società globale, molti paesi ( tra 
cui l'Italia) si presentano in condizioni di quasi 
analfabetismo 

I 
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2. 

Le ricerche sulle competenze 
della popolazione adulta 

Ricerche sviluppate in Usa e Canada a partire dalla
fine degli anni Ottanta, mettono a punto modelli teo­
rici e strumenti che analizzano i risultati consegui­
ti da diversi soggetti adulti nello svolgimento di
compiti, che richiedono il possesso di competenze
alfabetiche funzionali, e li ordinano secondo
sequenze graduate di punteggi, che consentono di
operare comparazioni e confronti. . , La definizione di literacy esprime una capacita e
un comportamento particolare: l'attitudine a com­
prendere e utilizzare l'informazione scritta nella
vita quotidiana domestica, lavorativa e sociale con
lo scopo di raggiungere le proprie finalità, per
accrescere le proprie conoscenze ed arricchirne le
potenzialità (Oecd-Ocde 2000). . Questa definizione richiede che lo schema teon­
co, il modello interpretativo del comportamento del
soggetto di cui si valutano le competenze alfabe_ti­che funzionali, colga gli elementi del contesto soc10-
demografico e culturale in cui queste si sono pro­
dotte e si manifestano. Per questo nell'indagine
sono stati usati due strumenti complementari: un
questionario, che ricostruisce il background socio­
economico del singolo soggetto, e una serie di prove
cognitive, che ricostruiscono, in una sequenza gra­
duata di compiti, il contesto in cui si esprimono le
singole abilità2

• 

La ricerca sul campo utilizza le modalità della
indagine a domicilio, propria delle indag�n! socio�demografiche, e quelle proprie delle indag1111 che s1
sviluppano in ambito educativo (Kirsch-Jungeblut
1986; Gallina 2000). I due strumenti sono il prodot­
to di due diversi tipi di studi: studi sui formati in cui
viene presentata l'informazione nelle società della
comunicazione scritta (testi in prosa di dimensioni
diverse, schemi, grafici, tabelle, formulari, ecc.,

Dalla ricerca 

zioni demografiche; lingue parlate; famiglia d'origi­
ne· condizione lavorativa; competenze alfabetiche
ri;hieste dal lavoro; partecipazione ad attività
istruttive e/o formative: abitudini culturali nella
vita quotidiana; competenze alfabetic,he della fami­
glia; reddito personale e familiare. E possibile in 
questo modo ricostruire lo scenario in cui le com­
petenze richieste dall'età adulta si manifestano ed
esplorare le dimensioni in cui queste si consolida­
no, si impoveriscono, sviluppando analisi in senso
orizzontale, tra gruppi di cittadini "coetanei", e in
senso verticale, tra generazioni.

Le prove cognitive esplorano le diverse dimen­
sioni (Stock 1983; Wickert 1989) in cui la compe­
tenza alfabeticà si esprime, entro le strutture della
comunicazione scritta presente nelle società attuali;
l'indagine non si limita ad una unica abilità, che si
pretenderebbe adatta a trattare qualsiasi t)po �i
informazione, e neanche si riferisce a un set rndefl­
nito di abilità, ciascuna specifica per un diverso tipo
di materiale, ma considera alfabeta in senso funzio­
nale eh i realizza risultati adeguati nello svolgimen­
ti di compiti riferibili ai tre ambiti sopra menziona­
ti (testi in prosa, grafici, tabelle, calcoli ecc.,), cia­
scuno dei quali raccoglie un gruppo di abilità comu­
ni rilevabili in contesti diversi (Kirsch-Mosenthal

' 

1990; 1995; 1998). 
Il modo in cui l'informazione è presentata, la

tipologia del documento che la contiene (nella co�­
prensione di un messaggio il contesto, lo scenario
che il documento stesso evoca, è importantissimo) e
l'abilità che sta sotto l'esecuzione del compito da
svolger�, permettono di graduare la competenza
secondo una scala di punteggi che valutano le sin­
gole performance e gruppi di queste e, nello stesso
tempo, permettono di comparare i risultati sulla
base della Item Response Theory (IRT - Teoria della
risposta a quesiti strutturati) (Vale 1986; Petersen­
Kolen-Hoover, 1989; Yamamoto-Muraki, 1991 ).

La competenza alfabetica funzionale viene quin­
di misurata, per ogni tipologia di prova, su una
scala di cinque livelli:

testi a contenuto quantitativo, numeri, percentuali, • Livello 1: soggetti che possiedono una compe-
problemi aritmetici) e studi sulla c_ompless_ità de� tenza estremamente debole, ai limiti dell'analfa-
funzionamento della mente adulta 111 relaz10ne ai betismo. 
compiti sociali che l'età adulta richiede (Resnick • Livello 2: soggetti che possono leggere testi
197 6· Mosenthal - Kirsch 1998). La lingua che vei- molto semplici, ma hanno difficoltà nell'affran-
co la {,informazione è la lingua ufficiale del paese in tare nuovi compiti e nell'apprendere nuove com-
cui l'indagine viene realizzata. II modello di ricerca petenze professionali. 
fa riferimento a paesi che hanno complesse campo- Livello 3: soggetti che hanno superato la linea
sizioni multiculturali ed esplora in questo senso la che delimita la condizione di rischio alfabetico,
dimensione della competenza linguistica funzionale padroneggiano il minimo necessario per far
in relazione alla origine linguistico- culturale dei fronte alle esigenze della vita quotidiana nella
vari gruppi presenti nei singoli paesi3

. società complessa, riescono a utilizzare fonti 
Il questionario è diviso in nove sezioni: informa- diverse di informazione, a risolvere problemi ........ 

3� .......······· ········· · · · · · · ········ · · · · · · · · ·· ·· · ··· · · · ·· · ··· · · · · · · · · · · ·· · · · · · · · · · ·· · · · · · · · · · · · ·  . . . . . . . . . . . . . .. . . . . . . . .  · · · · · · ·· ·· ·
· ····· · · · · ············· ·· 
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complessi, e sono in grado di affrontare studi di 
terzo livello. 

• Livello 4-5: soggetti che hanno una padronanza
completa delle competenze superiori di tratta­
mento dell'informazione.

Cl 

3. 
I risultati italiani nel quadro dei 

ventuno paesi partecipanti 

La figura 1 presenta la distribuzione delle compe­
tenze alfabetiche delle popolazioni dei paesi che 
hanno partecipato alle due fasi della ricerca. 

Sui ventuno paesi partecipanti quindici eviden­
ziano una percentuale eguale o superiore al 15% di 
popolazione adulta, che possiede capacità di lettura 
e scrittura estremamente deboli. Si tratta della 
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popolazione ad "altissimo rischio alfabetico"4, pros­
sima all'analfabetismo funzionale, che non supera il 
primo livello; i paesi sono Australia, Belgio 
(Fiandre), Cile, Irlanda, Italia, Stati Uniti, Ungheria, 
Olanda, Nuova Zelanda, Polonia, Portogallo, 
Repubblica Ceca, Regno Unito, Slovenia, Svizzera. 
Una lettura più precisa del dato evidenzia che que­
sta quota di popolazione, in almeno sei paesi, è 
estremamente elevata, molto superiore al 30% della 
popolazione; i sei paesi sono Ungheria (33,8%), 
Italia (34,6%), Polonia (42,6%), Slovenia (42,2%), 
Portogallo (48%), Cile (50,1%). 

I sei paesi che hanno meno del 15% della popola­
zione in condizione di "prossimità all'analfabeti­
smo" sono: Germania (14,4%), Finlandia (10,4%), 
Olanda (10,5%), Danimarca (9,6%), Norvegia (8,5%). 
La stessa Svezia, che risulta avere la popolazione 
più competente, denuncia una quoto di popolazione 
nel primo livello che supera il 7,5%. Sicuramente 
l'elemento che in ciascun paese determina lo scarto 
più forte tra popolazione competente e incompeten­
te è il livello di scolarità dei cittadini; è tuttavia 
necessario considerare il fatto che il livello di scola­
rità non agisce nello stesso modo in tutti i paesi. 

Figura 1. (Fonte Cede) La figura evidenzia i liveW relativi alle prove Testi in Prosa. 
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La tabella 1 presenta i punteggi medi raggiunti 
nelle prove testi in prosa dalla popolazione che pos­
siede un titolo di studio fino alla secondaria di 
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primo grado, la differenza dei punteggi conseguiti è 
notevole, 90 punti tra il punteggio più elevato della 
Svezia e quello più basso della Slovenia. 

Tab. 1. Prove testi in prosa. Popolazione con titolo di studio fino alla secondaria di primo grado. 

194- 185

La tabella 2 contiene i punteggi raggiunti nelle 
prove testi in prosa dalla popolazione con titolo di 
studio superiore al diploma. Il livello alto di istru­
zione produce prestazioni più omogenee tra le 
popolazioni dei vari paesi: 60 punti di differenza; 
le fasce di punteggio si riducono a cinque, con due 
fasce almeno che presentano un forte addensa­
mento. 

In cinque paesi il punteggio medio raggiunto da 
chi ha un titolo di secondaria superiore è inferiore 
ai 275 punti, che è il punteggio medio degli Svedesi 

con titolo di studio inferiore a questo livello. Tra 
questi troviamo Slovenia, Cile, Ungheria, Polonia (i 
diplomati di questi paesi raggiungono punteggi 
entro una fascia 243-252 punti) ed anche gli Stati 
Uniti (270) e la Svizzera (273). 

In dodici paesi, Australia, Belgio (Fiandre), 
Finlandia, Germania, Italia, Irlanda, Olanda, 
Portogallo, Norvegia, Nuova Zelanda, Regno Unito, 
Repubblica Ceca, il punteggio medio dei diplomati 
raggiunge i 280 punti ed oltre, in Svezia questi 
superano i 300 punti. 

Tab. 2. Prove testi in prosa. Popolazione con titolo di studio superiore al diploma. 

La ricerca ha messo in luce come un anno di 
scuola in più determini un vantaggio alfabetico cal­
colabile in circa 1 O punti; la comparazione dei pun­
teggi suggerisce tuttavia la presenza di altri fattori 
che, all'interno dei singoli paesi, operano come mol­
tiplicatori o come riduttori della competenza, che il 
titolo di studio garantisce al singolo individuo. 

Il primo di questi fattori è legato alle condizioni 

di occupazione o di disoccupazione. I privi di lavoro 
sono presenti nei livelli 1 e 2, i due livelli che indi­
cano il rischio alfabetico, in misura percentualmen­
te superiore ai lavoratori; la situazione contraria si 
determina in relazione ai livelli 3, 4 e 5; del resto il 
tasso di disoccupazione delle persone poco compe­
tenti (livello 1 e 2), è sempre superiore a quello dei 
competenti (livello 3, 4 e 5). 

l.'.ANALFABETA GLOBALIZZATO 
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Tab. 3. Tasso di djsoccupazjone secondo il livello dj competenza alfabetica funzjonale. 

Prove testi in prosa 

Llvelli 1 e 2 (%) Llvelli 3 e 4/5 (%) Paesi 

6,9 3,6 Stati Uniti 

12,6 8,2 Italia 

16 7,8 Canada 

14,2 7,8 Germania 

23,1 11,3 Irlanda 

La tabella 3 presenta alcune situazioni in cui il 
fenomeno appare evidente. 

Il secondo fattore è legato alle abitudini culturali 
della vita quotidiana, il terzo al livello di scolarità 
posseduto dai genitori. Il questionario chiede all'in­
tervistato se ha l'abitudine cli leggere un libro, 
almeno una volta al mese; l'esame delle risposte a 
questa domanda evidenzia che in sette paesi su 
ventuno una quota superiore al 40% di popolazione 
16-65 anni, studenti compresi, non legge un libro
neanche una volta al mese. Di seguito si indicano i
paesi in cui la quota dei non lettori supera la per ­
centuale ciel 45% della popolazione. Questi paesi
sono Polonia, Belgio (55,8%), Cile (51, 9%), orvegia,
Slovenia, Portogallo (7 6,6%), Italia ( 49 ,3%).
Escludendo la 1orvegia, la lista delle popolazioni

poco impegnate nella lettura coincide con quelJa 
delle popolazioni che, a parità di titolo di studio, 
realizzano i punteggi meno alti (cfr. tabella 1). 

Anche la partecipazione ad attività di istruzione 
e formazione in età adulta (fig. 2) rappresenta un 
elemento cli rinforzo delle competenze, questo dato 
emerge dal confronto tra la figura 2, che indica la 
quota di popolazione che nei vari paesi è coinvolta 
in queste attività, e la figura 1, che presenta la di­
stribuzione delle competenze. 

Il rapporto tra competenza della popolazione e 
scolarità dei genitori diviene infine, in una analisi 
comparativa, un indicatore significativo di come nei 
singoli paesi, raccolti secondo caratteristiche socio­
economiche e linguistico-culturali, funzionino o 

Partecipazione ad attività istruttive/formative 
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Tab. 4. Lfrello di scolarità dei genitori e performance dei figli. 

Gruppo A GruppoB Gruppo e GruppoD 
(Paesi Anglofoni) (Paesi Europei) (Altri Paesi Europei e non Europei) (Paesi Nord Europei) 

Australia Belgio Cile Danimarca 

Canada Germania Rep. Ceca Finlandia 

Irlanda Olanda Ungheria Norvegia 

Nuova Zelanda Portogallo Polonia Svezia 

Regno Unito Svizzera Slovenia 

Stati Uniti Italia 

non funzionino meccanismi di compensazione 
sociale, a sostegno delle fasce più deboli. 

Lo studio dei dati delle due fasi di Ials-Sials per­
mette di calcolare questo indicatore attraverso la 
definizione di quattro gradienti5

, che illustrano 
quattro situazioni diverse in relazione alla popola­
zione 16-25 anni. La tabella 4 presenta i quattro 
gruppi di paesi. 

I gruppi A e B illustrano processi omogenei: le 
performance dei giovani si presentano di diverso 
livello, secondo il titolo di studio dei genitori. 
Questo avviene in alcuni paesi in un quadro di per­
formance nazionali nel complesso positive; in altri, 
in cui la scolarizzazione è stata limitata fino ad 
epoche recenti, si evidenziano performance positi­
ve dei giovani entro il modesto risultato complessi­
vo nazionale (è il caso dell'Italia). 

Il gruppo C è il più eterogeneo: la Repubblica 
Ceca presenta un processo simile a quello di alcu­
ni paesi del gruppo B (paesi europei con un livello 
medio-alto di performance); anche il Cile registra il 
condizionamento del titolo di studio dei genitori 
sulle performance dei figli, ma questo avviene in 
un quadro di persistenza di bassi livelli di scolari­
tà e di risultati nazionali che si collocano al di sotto 
della media internazionale. Gli altri tre paesi di 
questo gruppo si collocano tra i due estremi e met­
tono in luce come, laddove la scolarità d-ei genitori 
è forte, il risultato è vicino a quello della Re­
pubblica Ceca. 

Infine il gruppo D, quello dei paesi del Nord 
Europa. Qui il gradiente dimostra una scarsa varia­
zione delle performance molto positive dei giovani, 
tutte al di sopra della media internazionale, in rela-

zione alla scolarità dei genitori. Questo dimostra che 
si tratta di paesi che sono in grado di realizzare poli­
tiche fortemente compensative rispetto a pubblici 
sfavoriti e questo determina anche un risultato 
nazionale complessivo positivo (vedi fig. 1 ). Evidente­
mente le politiche di welfare in questi paesi produ­
cono interventi sociali rivolti con particolare atten­
zione all'educazione ed alla formazione. 

Cl 

4. 

Due considerazioni in 
conclusione 

La prima: l'insieme dei risultati nazionali può talora 
nascondere notevoli differenze entro il singolo paese 
(Oecd-Ocde, 2000), basti richiamare le differenze 
delle performance tra le province del Canada e quel­
le registrabili tra i diversi Stati negli Stati Uniti. 

La seconda: in Irlanda del Nord lo scarto di livel­
lo di literacy tra protestanti e cattolici sembra col­
marsi progressivamente in relazione all'innalza­
mento dei livelli di scolarità delle donne. 

La lettura dei dati italiani conferma questa ten­
denza e permette di azzardare un'ipotesi: i processi 
sociali, che più significativamente compensano nei 
paesi di tradizione cattolica i bassi livelli di meracy 
complessiva, sono quelli che vedono le donne sog­
getti sociali attivi nello studio e nel lavoro. 

LANALFABETA GLOBALIZZATO 
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1 I paesi sono: Australia, Belgio-Fiandre, Canada, Cile, 
Danimarca, Finlandia, Germania, Irlanda, Italia, orvegia, Nuova 
Zelanda, Olanda, Polonia, Portogallo, Stati Uniti, Repubblica 
Ceca, Regno Unito, Ungheria, Slovenia, Svezia, Svizzera. La rice r ­
c a  in Italia è stata realizzata dal Cede, su incarico ciel Ministero 

della Pubblica Jsb·uzione. Il gruppo cli lavoro ciel Cede, posto sotto 
la responsabilità da Vittoria Gallina, era composto da Suzanne 
Ely e da Giovanni Corsi. Per assicurare alla ricerca il necessario 
supporto conoscitivo e tecnico è stato costituito un comitato 
scientifico all'interno ciel quale erano presenti: Benedetto 
Vertecchi, presidente ciel Cede; Tullio De Mauro, per gli aspetti 

legati alle scienze ciel linguaggio e alle culture linguistiche della 
popolazione; Emma Nardi e Giuseppe Bove, per la metodologia 
della ricerca; Matilde Callari Galli e Aureliana Alberici per l'edu­
cazione in età adulta e i processi di acquisizione delle competen­

ze alfabetiche; Enzo Lombardo e Pietro Falorsi per gli apparati 
statistici. 
2 Per una descrizione dell'insieme degli strumenti della ricerca
lals-Sials si rimanda ai tre rapporti di ricerca che l'Oecd-Ocde ha 
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1. 

Apprendere con il computer 

Negli ultimi anni la rapida diffusione delle tecnolo­
gie didattiche I ha alimentato il dibattito sulle poten­
zialità educative insite negli strumenti informatici. 
Il computer non è più visto soltanto come una "mac­
china da calcolo", ma ne vengono esplorati altri 
aspetti, quali il potenziale comunicativo, l'interatti­
vità, la possibilità d'integrare codici diversi, di 
archiviare e trattare le informazioni2

. D'altro canto, 
però, non mancano interrogativi e incertezze. Si sol­
levano delicate questioni sui rischi legati ad una 
eccessiva stimolazione dell'intelligenza simultanea, 
favorita dai codici iconici, a scapito dell'intelligenza 
sequenziale, favorita dall'uso di codici simbolici 
come quelli alfabetici (Simone 2000: 73-75). Si evi­
denziano problemi concreti, come "la qualità nel 
complesso non esaltante degli ipermedia didattici" 
(Bertocchi 1998: 96) ed il rapporto talvolta difficile 
delle persone di formazione umanistica - una parte 
considerevole degli insegnanti - con il computer 
(Balboni 1994: 111 ). E intanto nella scuola le nuove 
tecnologie "sono ancora viste come qualcosa di mar­
ginale, di distinto dall'attività didattica ordinaria" 
(Galvani 1996: 65). 

Ma in che modo le tecnologie didattiche posso­
no entrare nella pratica quotidiana in classe3? 

Ecco un esempio di utilizzazione didattica del 
computer all'interno del curricolo di lingua stra­
niera. Il percorso è inserito nelle attività di studio 
del tedesco nella scuola media inferiore, ma le 
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strategie e gli strumenti utilizzati potrebbero esse­
re utilmente impiegati --' con opportuni ritocchi -
anche per la didattica dell'italiano L2. L'attenzione 
è rivolta al consolidamento del lessico ed alla 
riflessione sulla lingua e alle tecnologie è asse­
gnata una funzione di supporto nella costruzione 
di un piccolo dizionario elettronico. Naturalmente 
ciò che è importante per l'apprendimento non è il 
prodotto finale in sé, ma i processi4 e le dinamiche 
attivati per realizzarlo. I ragazzi sono tutti coin­
volti direttamente, lavorano a coppie nel laborato­
rio d'informatica adoperando, oltre al computer, 
libri di testo, dizionari cartacei, glossari e gram­
matiche, e si dividono i compiti scambiandosi i 
ruoli. In questo ambiente collaborativo l'insegnan­
te diviene tutor degli allievi, che effettuano in 
maniera autonoma le proprie scelte negoziandole 
e condividendole con i compagni. 

IJ 

2. 

Lessico e 
grammatica 

L'insegnamento-apprendimento della lingua - sia 
essa materna, seconda o straniera - si pone come 
obiettivo lo sviluppo tanto della competenza lin­
guistica quanto della competenza comunicativa 
(Danesi 1988: 49-55). Dagli anni Settanta in poi, 
grazie anche ai contributi della sociolinguistica e 
della pragmatica, le abilità comunicative hanno 
assunto particolare rilievo nella didattica delle 
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sdemasi@sesia.unile.it 
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lingue straniere5, ma il dibattito sul ruolo della 
grammatica è sempre vivo {Lo Duca 1997: 1-25, 
Paliotti 1998: 318-326 ). Secondo Freddi "lo studio 
sistematico della grammatica va cadenzato sulle 
tappe di maturazione psicologica - sopraltutto 
cognitiva - dell'apprendente" (1999: 55), perciò 
la riflessione grammaticale esplicita può risultare 
utile soltanto a partire dagli undici-dodici anni, 
quando il bambino passa dalle operazioni concre­
te, direttamente legate alla manipolazione del 
reale, alle operazioni formali, cioè quando matura 
le capacità di astrazione e di rappresentazione 
simbolica. Studi recenti sottolineano l'importanza 
di un apprendimento integrato del lessico e della 
grammatica "in quanto il lessico è esso stesso una 
componente intrinsecamente portatrice cli informa­
zione grammaticale" (Serra Borneto 1998b: 231 ). 

L'idea cli far costruire ai ragazzi un piccolo 
dizionario elettronico nel corso ciel secondo e ciel 
terzo anno di scuola media è nata con l'obiettivo 

sultazione dei dati" (Fadini-Savi 1999: 111 ). el 
nostro caso i dati sono le parole della lingua tede­
sca, in altri potrebbero essere parole dell'italiano 
o di altri codici. Ogni parola viene memorizzata in
un "record" - una scheda, un insieme strutturato
di informazioni - del nostro archivio principale.
Ogni informazione relativa alla parola, come la
traduzione in italiano e la categoria grammatica­
le, è inserita in un "campo" del record.

L'ambiente informatico, dalle interfacce ami­
chevoli e intuitive, è stato realizzato con 
"Microsoft Access", un programma di gestione di 
dati molto diffuso. elle prime ore di lavoro i 
ragazzi hanno esplorato l'archivio elettronico, 
analizzando alcuni esempi già immessi, per 
acquisire familiarità con le interfacce e le moda­
lità cli immagazzinamento e di gestione delle 
informazioni7

. La prima videata - il menu princi­
pale - si presenta così8

: 

di offrire un'occasione di continuo ritorno sul les­
sico presente nei testi ascoltati o letti in classe6

, 

stimolando la riflessione sui legami che una paro- ►
la instaura con le parole o parti del discorso con 

Kleines elektro11isc/1es Wiirterbuc/1 
le quali si combina e sulle relazioni di significato 
tra le parole. Come afferma Simone, 

"un vocabolario sembra, all'occhio superficiale, 
una lista di parole alfabeticamente ordinate. In 
realtà, non è affatto una lista: è una rete cli parole 
e di significati, in cui ogni maglia è legata, diret­
tamente o indirettamente, alle altre ( ... ). Questa 
rete non è fatta di fili rigidi, ma è fatta di fili ela­
stici ( ... ). Poche parole sono formalmente isolate 
in un vocabolario. Tutte le altre sono collegate( ... ) 
ad altre. Ma la rete è ancora più vistosa dal punto 
di vista del significato" (1988: 160-162). 

Un database può costituire un utile strumento 
per rendere visibili i "fili elastici" di questa rete. E 
la consapevolezza delle associazioni e dei legami 
fra le parole può essere acquisita più facilmente 
dai ragazzi se sono essi stessi a "costruire" il voca­
bolario della lingua che stanno apprendendo. 

CJ 

3. 

La struttura 
del dizionarietto elettronico 

Un database è un "sistema di archivi opportuna­
mente organizzati per consentire una facile con-

(piccolo di1ion11io elettronico) 

Gmhlulitm- (aditoli) 
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.ru z.hlwtlrter {nl,nt,à) 

l!_] Vmlltnifflrter f,lrepotizm) 
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Le operazioni cli costruzione del clizionarietto 
si svolgono in quattro fasi, che si ripetono cicli­
camente: 1) immissione delle parole, 2) analisi 
morfologica, 3) riflessione sulle relazioni sintag­
matiche, 4) associazioni cli significato9

. Questo 
vuol dire che per ogni parola l'attenzione è rivol­
ta tanto alle caratteristiche morfologiche - fles­
sione ciel nome e del verbo - quanto alle relazio­
ni sintattiche e semantiche con gli altri elementi 
del contesto. Inoltre, per le parole piene - nomi, 
aggettivi, verbi e avverbi - è prevista l'associa­
zione in campi semantici sulla base di relazioni 
cli significato come inclusione, sinonimia o soli­
darietà lessicale. 

Cliccando il primo tasto del menu principale -
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"Immissione dei lemmi" - si accede alla maschera 
di immissione delle parole: 

I 1 

eus 

In questo ambiente i ragazzi procedono alla 
lemmatizzazione 10 delle parole, alla traduzione in 
italiano ed all'attribuzione della categoria gram­
maticale. Il lavoro prende l'avvio dai testi ascolta­
ti o letti in classe, con i quali si sono già svolte atti­
vità cli comprensione, manipolazione e rielabora­
zione. Se necessario si ricorre all'aiuto del dizio­
nario. 

Terminata l'immissione dei lemmi di un testo 
si torna alla videata iniziale cliccando il tasto 
"Menu". Le altre voci del menu principale corri­
spondono alle parti del discorso 11

• Ciascuna di 
esse attiva un "filtro" che estrae automaticamente 
dall'archivio generale le parole appartenenti alla 
categoria selezionata. Ad esempio, selezionando la 
voce "Verbi" vengono estratti i verbi: 

La barra di stato del database, collocata nella 
parte inferiore della videata, indica il numero dei 

record: mentre nell'archivio generale avevamo in 
tutto 438 record, i verbi - cioè i record "filtrati" -
sono soltanto 102. Siamo così passati alla seconda 
fase di lavoro. Come si vede nella figura, i ragazzi 
scrivono le voci del paradigma del verbo e l'ausi­
liare. La maschera del sottoarchivio dei nomi, 
invece, prevede l'immissione del genere, del geni­
tivo singolare e del nominativo plurale. Per gli arti­
coli e i pronomi si riporta la declinazione comple­
ta, per le preposizioni si indicano il caso o i casi 
richiesti. 

Il database comprende altri archivi - eia utiliz­
zare nel terzo momento - espressamente dedicati 
all'inserimento di esempi d'uso reale dei lemmi 
trattati. L'archivio generale è in relazione uno-a­
molti 12 con ciascuno di questi archivi: questo 
significa che ad ogni parola i ragazzi associano 
vari esempi, tratti dai testi o prodotti da loro stes­
si. Consideriamo ancora i verbi: dalla maschera 
per l'immissione ciel paradigma e dell'ausiliare si 
passa all'archivio degli esempi cliccando il tasto 
"Argomenti": 

Gli argomenti (Erganzungen, il nome tedesco 
dei complementi) sono gli elementi richiesti dal 
verbo (Eppert 1991: 223). ell'esempio riportato -
Katrin va a 01imberga con il treno - gli argo­
menti obbligatori sono due: "Katrin" ed il locativo 
"a orimberga". Una frase come "Katrin va" risul­
terebbe incompleta - e perciò agrammaticale - sia 
in italiano che in tedesco. L'elemento "con il 
treno", invece, è facoltativo: possiamo ometterlo 
tranquillamente senza compromettere la gramma­
ticalità della frase. Cli argomcnti 13 facoltativi - in 
questo caso il terzo, introdotto da "mit + dativo" -
sono riportati fra parentesi. Questo modello di rap­
presentazione della frase basato sulla valenza 14 
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del verbo risulta utile per far riflettere i ragazzi 
"sulle strette connessioni che esistono tra il lessi­
co e la sintassi, e su come ogni parola sia portatri­
ce di proprietà semantiche che determinano la sua 
sintassi, cioè il modo in cui la parola stessa entra 
in combinazione con altri elementi della frase" (Lo 
Duca 1997: 148). 

Per i nomi l'archivio degli esempi prevede l'ab­
binamento ad aggettivi, con declinazione al nomi­
nativo preceduto dall'articolo determinativo e dal­
l'articolo indeterminativo. Anche in questo caso si 
propone una riflessione esplicita sullo stretto lega­
me tra morfologia e sintassi: in tedesco la flessio­
ne dell'aggettivo può seguire tre forme diverse e la 
scelta del tipo di declinazione non è legata a carat­
teristiche intrinseche dell'aggettivo, ma al conte­
sto in cui esso è collocato. Inoltre l'abitudine ad 
abbinare aggettivi a nomi può favorire un miglio­
ramento della produzione scritta dei ragazzi, così 
spesso povera sul piano stilistico, non soltanto in 
lingua straniera. 

La quarta fase di lavoro consiste nell'associa­
zione delle parole in campi semantici. La videata 
con l'apposita mascherina si raggiunge attraverso 
il tasto "Campi semantici", collocato sulle scher­
mate per l'analisi morfologica dei nomi, degli 
aggettivi, dei verbi e degli avverbi: 

lilWottleld<t 

Orangensaft (succo d'arancia) 

�/1rtart Hauptwort (Substantir) 

Worteld 

► Getrank (bevanda) 

Record 14 T 1 T ►I t♦ di6 

A "succo d'arancia" ( Orangensaft), ad esempio, 
i ragazzi hanno associato "bevanda" ( Getrank), con 
cui "succo d'arancia" è in relazione di iponimia, il 
verbo "bere" ( trÌnken), per solidarietà lessicale, al­
cuni scenari possibili come "Party", "bar" ( Cafeì, 
"pranzo" (Mittagessen), "cena" (Abendessen). In 
realtà non possiamo stabilire confini netti tra i di­
versi campi semantici, né enumerare tutti i campi 

possibili. Un campo semantico può intersecarsi con 
un altro, o esservi interamente compreso. Anche in 
questo caso, perciò, a ciascun record dell'archivio 
generale i bambini associano più di un record del­
l'archivio "Campi semantici", col risultato che una 
parola può essere inserita in diversi campi seman­
tici. aturalmente è possibile anche inserire paro­
le diverse nello stesso campo. 

EJ 

4. 

I "fili"elastici del 
vocabolario 

Un database può essere "interrogato" secondo 
diverse modalità: è possibile scegliere informazio­
ni di un certo tipo, escludendone altre, e stabilire 
criteri di ordinamento dei dati. Il menu 
"Druckfertig" (letteralmente "pronto per la stam­
pa"), raggiungibile dal menu principale tramite il 
tasto � in basso a sinistra, contiene alcune 
"interrogazioni" del dizionarietto, predisposte 
nella fase di costruzione dell'archivio: 

Dn1ckf ertig 
(Jl'orto per la stanl)a 

{ '111gestalb111ge11 IJ 
(ne&atKWanom) 

Il risultato di ogni interrogazione è una lista di 
parole, che può essere visualizzata, stampata o 
salvata come file per apportare modifiche con un 
programma di videoscrittura. Ogni volta che 
viene richiesta l'estrazione di una lista, il sistema 
preleva i dati dagli archivi adottando i criteri pre­
stabiliti: questo vuol dire che le liste risultano 
sempre aggiornate. Questa sezione del diziona-



-·-·-·-·-
·-·-·-·-·-·-·-·-·-·-·-·-·-·-·-·-·-·-·-·-·-·-·-·-·-·-·-·-·-·-·-·-·-·-·-·-

Zeitworter mit ihren Erganzungen (verbi con i rispettivi argomenti) 
-·-·-·-·-·

-·-·-·-·-·-·-·-·-·-·-·-·-·-·-·-·-·-·-·-·-·-·-·-·-·-·-·-·-·-·-·-·-·-·-·-

Lemma 1. Erganzung 2. Erganzung 
(I argomento) (II argomento) 

3. Erganzung Beispiele 
(III argomento) (esempi) 

-·-·-·-·-·-·-
·-·-·-·-·-·-·-·-·-·-·-·-·-·-·-·-·-·-·-·-·-·-·-·-·-·-·-·-·-·-·-·-·-·-

fahren 
Werfall zu + Wemfall Katrin fiihrt zum Stadtpark. 
Werfall nach + W emfall Katrin fiihrt nach Nurnberg. 
Werfall nach + W emfall (mit + Wemfall) Katrin fiihrt nach Niirnberg mit dem Zug. 

geben 
Werfall Wemfali Wenfall Hans schenkt seiner Schwester ein 

Videospiel. 
Werfall Wemfall Wenfall Hans schenkt ihr ein Videospiel. 
Werfall Wenfall Wemfall Hans schenkt es seiner Schwester. 
Werfall Wenfall Wemfall Hans schenkt es ihr. 

helfen 
Werfall Wemfall Wolfgang hilft seinem Vater. 
Werfall Wemfall (in + Wemfall) Wolfgang hilft seinem Vater im Garten. 

rietto mira a far vedere ai ragazzi i risultati con­
creti delle operazioni di classificazione, analisi, 
combinazione e associazione che hanno fatto con 
le parole nelle varie fasi di lavoro, accostandoli 
alle potenzialità di gestione delle informazioni -
come la selezione e l'ordinamento - tipiche dei 
database. 

Dal punto di vista strettamente linguistico, 
non ci interessano le modalità di impostazione 
delle "domande", ma le "risposte", cioè le liste di 
parole. Le prime due - lemmi in ordine alfabetico 
e lemmi per categoria grammaticale - presentano 
gli stessi dati secondo criteri diversi di ordina­
mento: sono il prodotto della prima fase di lavoro, 
dedicata alla lemmatizzazione e categorizzazione 
delle parole. L'analisi delle caratteristiche morfo­
logiche dei nomi e dei verbi è presentata nelle 
rispettive liste "Nomi" e "Verbi". La lista dei verbi 
con gli argomenti e gli esempi, dalla quale ripor­
to tre casi (box in alto), è il risultato della rifles­
sione sulle valenze e mostra le modalità di com­
binazione di ciascun verbo con gli altri elementi 
della frase. 

E passiamo a due esempi tratti dalla lista dei 
campi semantici. 

Il raggruppamento automatico (box a destra) 
rende visibili le relazioni paradigmatiche ed i 
rapporti di solidarietà lessicale fra le parole 
appartenenti ad un campo e le intersezioni fra i 
diversi campi. Così, nel campo "bevande", "succo 
d'arancia" è in relazione paradigmatica con 
"succo di mela", "birra", "coca-cola", "latte", 
"acqua" e "vino". Tanto l'iperonimo "bevanda" 
quanto gli iponimi contenuti in questo campo 

Wortfelder (campi semantici) 

Wortfeld 

(campo semantico) 

Getriink 

Party 

Lemmata 

(lemmi) 

Apfelsaft 

Bier 

Cola 

Milch 

Orangensaft 

schmecken 

Wasser 

Wein 

trinken 

Apfelkuchen 

Cola 

einladen 

Einladungskarte 

Geburtstag 

Geschenk 

Kekse 

Musik 

Orangensaft 

spielen 

tanzen 

trinken 
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sono in rapporto di solidarietà lessicale con "bere". 
All'intersezione fra i due campi semantici appar­
tengono "coca-cola", "succo d'arancia" e "bere". 

Dal punto di vista tecnico le operazioni di 
costruzione del piccolo dizionario elettronico 
sono abbastanza semplici: occorre solo saper digi­
tare le parole e cliccare il mouse. Facilità d'uso, 
però, non vuol dire mancanza di impegno cogni-

1 L'espressione "tecnologie rlirlattiche" appare per la prima volta
in Italia verso la fine degli anni Sessanta, introdotta da Rinaldo 
Sanna, promotore della costituzione ciel Laboratorio per le 
Tecnologie Didattiche del CNR a Genova. fnizialmente le tecnolo­
gie didattiche si interessano soprattutto dell'efficacia didattica cli 
metodi e strumenti tecnologici (ad esempio, dei sussidi audiovisi­
vi). "Oggi le tecnologie didattiche sono un settore fortemente 
interdisciplinare che ha radici nelle scienze cognitive, nella peda­
gogia, nella scienza della comunicazione, in diversi campi dell'in­
formatica (intesa non solo in senso tecnologico ma anche o forse 
soprattutto in senso metodologico e concettuale), e, in qualche 
misura, anche nei differenti ambiti disciplinari" (Micloro-Olimpo­
Persico 1996: 6). 
2 Interessanti riflessioni sulla valenza didattica degli strumenti
multimediali si possono trovare in Maragliano (1998) e Antinucci 
(1999). Alle applicazioni in glottodidattica è rivolta particolare 
attenzione eia Porcelli-Dolci ( 1999). 
3 ei curricoli cli educazione linguistica - italiano L 1 o L2 e lin­
gua straniera - le possibili applicazioni dell'elaboratore elettroni­
co variano dall'impiego della videoscrittura (Samek Lodovici 
1995) all'uso critico cli programmi cli traduzione automatica e cli 
concordanza (Gaviali 1998: 32, De Masi 1999), dalla lettura iper­
testuale alla costruzione di ipertesti, dalla navigazione in rete alla 
comunicazione a distanza (Spina 1998), dalle esercitazioni inte­
rattive con correzione immediata allo studio ciel lessico con dizio­
nari elettronici (Marello 1996: 215-219). 
� Come scrive Serra Borneto, "per la teoria cognitiva l'apprendi­
mento si configura come un processo costituito eia un progressivo 
accrescimento delle conoscenze sulla base delle conoscenze già 
disponibili: le nozioni nuove si affiancano e si integrano con quel­
le già esistenti, influendo sul sistema cognitivo dell'apprendente 
e rendendolo disponibile per nuovi compiti. Apprendere non con­
siste quindi nell'acquisire un patrimonio cli conoscenze precosti­
tuite e statiche, ma è un processo dinamico di adattamento che 
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tivo. La costruzione del dizionarietto richiede 
l'applicazione di abilità cognitive trasversali 
come selezionare, classificare, analizzare, stabili­
re relazioni. E queste abilità, che sono parte inte­
grante dell'intelligenza "sequenziale", guidano la 
riflessione metalinguistica e contribuiscono a tes­
sere i "fili elastici" con cui le parole si associano 
e si combinano. 

conduce alla formazione cli nuove abilità" ( 1988a: 30-31 ). 
5 Fra i più recenti lavori cli sintesi sugli orientamenti 111etoclologi­
ci del Novecento ricordiamo Serra Borneto ( 1998a). 
6 Alle attività di laboratorio è stata dedicata mediamente un'ora 
ogni due settimane nel corso dei due anni scolastici. 
7 Questa fase preliminare di familiarizzazione è stata accompa­
gnata dallo studio di un fascicolo di istruzioni appositamente pre­
disposto. 
8 ell'ambiente di lavoro utilizzato dai ragazzi non era riportata 
la traduzione italiana. 
9 La sequenza non è vincolante: alcuni bambini hanno preferito 
passare dall'immissione delle parole (prima fase) a quella degli 
esempi (terza fase), altri direttamente alle associazioni cli signifi­
cato (quarta fase). Tutti, comunque, hanno svolto le quattro fasi cli 
lavoro. Il laboratorio informatico disponeva cli dodici postazioni e 
ciascun gruppo ha sempre utilizzato lo stesso elaboratore; sono 
stati perciò realizzati dodici clizionarietti che contengono parole 
ed esempi diversi. 
10 L'archivio non contiene forme flesse, ma ciascuna parola è 
ricondotta alla forma base o lemma. 
11 In tedesco le parti del discorso sono tradizionalmente suddivise 
in dieci categorie (Jucle-Schonhaar 1975: 11 ): alle nove dell'italiano 
si aggiunge quella dei numerali. ln realtà non si tratta cli una cate­
goria vera e propria, ma di parole appartenenti ad altre categorie -
aggettivi, pronomi, avverbi, sostantivi - che hanno un elemento in 
comune: esse indicano un numero o una quantità (176). 
12 Sulle modalità di archiviazione e trattamento automatico dei
dati e sui vantaggi offerti dalle strutture di tipo relazionale si tro­
vano chiare indicazioni in De Masi ( 1998 : 166-170). 
13 li termine tedesco Erganzung non dice nulla sull'obbligatorietà 
o facoltatività dell'argomento.
'� li termine valenza, mutuato dalla chimica, indica la proprietà
del verbo di richiedere un determinato numero cli argomenti
obbligatori. 



,,,• 

oti bibliografici
rirt1e 

. F ( 1 999), Computer per un figlio. Giocare,
tflLlcC', d�re creare, Laterza, Roma-Bari. 

\,pp!'8�- (l 99-1-), Didattica dell'italiano a stranieri,
IJ0111, i Roma. 1
Bof13�c f). (1998), Iperlettori a scuola?, "Italiano e
tocc11�: 13: 95-99. 

eer oW_e '
A . (1996), Multimedialità nella scuola. 

1v1.1fl 11 
,-menti operatil'i, in A. Galvani (a cura di),

CO orie1�ta 
edialità nella scuola. Perché e come introdur­

,1ult1muove tecnologie nell'educazione, Garamond,
. /e n 
,-e 60-79. 
f{0�1�/(

�-988), Manuale di tecniche per la didattica
, J'les1, • rngue moderne, Armando, Roma. 

[Jtl tfelf� �- ( 1998), Le solida_rie�à n�lla li�gua. 11cuni
ylH51' nti di analisi quant,tatll'a, m S. D Onofno - R.

oe 

5trU�� (a cura di), Le s�lidarietà. La cultura mate­
Gt131 •n linguistica e m antropologia, Congedo,
-·ate 1 

6 181 ,, (na pp. 1 1-
GJ13 / (1991), Grammatica tedesca della comunica-

JfJert, zanichelll, Bologna. 
e, ti�11ri.-Savi, c. (1999), I'.1formatica per le scienze 
,,idifll

, ne, Franco A11ge_I1, M_U�no. . . . . f u�8
G (1999), Psicolingwstica, soc10lmgwstica, glot­

;r<'l1d1, _d� ttica. La formazione di base dell'insegnante di
f rodl e di lettere, UTET, Tonno. 

fiI1gue M.G. ( 1997), Esperimenti grammaticah.
i uca, 

J.,Ol 

Showroom 

Rmessioni e proposte sull'insegnamento della gram­
matica dell'italiano, La '.\uo\'a Italia, Firenze. 

Jude, ì\'.K.-Schonhaar, R.F. (1975), Deutsche Gramma­
tik, Westermann, Braunsch,rnig. 

Maragliano, R. (1998), Suorn manuale di didattica mul­
timediale, Laterza, Roma-Bari. 

:'>1arello, C., Le parole dell'italiano. Lessico e dizionari, 
Zanichelli, Bologna. 

Midoro, V.-Olimpo, G.-Persico, D. (1996) (a cura di), Tec ­
nologie Didattiche. Metodi e strumenti innovatiri 
per la didattica, Menabò, Ortona. 

Paliotti, G. (1998}, La seconda lingua, Bompiani, Milano.
Porcelli, G.-Dolci, R. (1999), Multimedialità e insegna­

menti linguistici. Modelli informatici per la scuola, 
UTET, Torino. 

Serra Borneto, C. (a cura di} (1998a), C'era una volta il 
metodo. Tendenze attuali nella didattica e/elle lingue 
straniere, Carocci, Roma. 

Serra Borneto, C. (1998b}, L'approccio lessicale, in C. 
Serra Borneto (a cura di), C'era una volta il metodo. 
Tendenze attuali nella clic/attica e/elle li11gue stranie­
re, Carocci, Roma, pp. 227-247. 

Simone, R. ( 1988}, Maistock. Il linguaggio spiegato eia 
una bambina, La Nuova Italia, Firenze. 

Simone, R. (2000), La Terza Fase. Forme di sapere che 
stiamo perdendo, Laterza, Roma-Bari. 

... ...... .. ·····•···························································· .. ······················ . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . .  , ........................................... . .... 

VOCABOLARI SPECIALIZZATI 

51 



52 

■ 

• 

Sffll 

d1 lingua 

C 'erano una volta - forse qual­
che lettore lo ricorda - rubri­

che come Si dice o non si dice?, 

Come si scrive e simili: su riviste 
importanti, e persino in testate ra­
diotelevisive, un linguista - da Al­
do Gabrielli a Gianluigi Beccaria, 
passando per il Professor Cutolo -
rispondeva a chi voleva sapere, ad 
esempio, se è meglio dire reboan­

te o roboante, pollo ruspante o 
pollo razzolante, se la e di ventitre 

va accentata e così via. 
Ora dubbi del genere pare ven­

gano solo ad alcuni lettori di Fami­

glia Cristiana e a pochi altri. Si di­
rà "buon segno, vuol dire che di 
questioni più grosse ci si preoccu­
pa, magari di organizzazione te­
stuale, o di strategie argomentati­
ve; altroché piccinerie da maestri­
na di campagna". Neanche per so­
gno. Più cresce il numero di coloro 
che parlano italiano, più diminui­
sce la preoccupazione di usare de­

centemente la lingua: spensierata­
mente, si parla e si scrive "come 
viene", senza il minimo dubbio, 
senza un attimo di esitazione. E il 
guaio viene dall'alto, e viene da 
lontano. 

La lingua, negli anni Settanta, 

ha seguito le sorti della pedagogia. 
Dall'area anglosassone ci hanno 

Alberto A. Sobrero 

alberto_sobrero@libero.it 

spiegato i danni tremendi dell'ec­
cesso di severità, e noi - patria del 
mammismo - abbiamo inventato il 
buonismo, il perdonismo, l'iperlas­
sismo: nell'educazione dei bambi­
ni e nei giudizi di accettabilità sul­

la lingua. Guai a parlare di regole, 

di norme di convivenza e di edu­
cazione: si passava per vecchi bi­
gotti, anzi per psico-seviziatori di 
bambini. Un'ideologia così como­

da e deresponsabilizzante ha fatto 
proseliti a milioni, su e giù per la 

scala sociale. 
Dagli anni Ottanta chi in qual­

che modo si occupa di linguistica 
contemporanea non si abbassa 
più a parlare di norma e di italiano 
corretto, ma concentra tutti i suoi 

sforzi su un obiettivo di grande re­
spiro: capire "dove va la lingua ita­
liana", quali scenari si aprono per il 

XXI secolo, o per il terzo millennio, 
quali nuovi stili cognitivi si stanno 
scolpendo nelle teste dei ragazzi­
ni. Come sarà il parlato o lo scritto 

di domani e di dopodomani, come 
si comunicherà nel cyber- o nell'e­
futuro. 

E mentre dibattevamo e dibat­
tiamo - nei nostri convegni, sulle 
nostre riviste, nei nostri seminari 
- in una prospettiva come minimo

millenaristica, che cosa accadeva

e che cosa accade nel mondo rea­
le? Quelio che era fin troppo facile 
immaginare: i vecchi e i nuovi 
maestri - scuola e TV - privi ormai 

di ogni copertura sia dall'alto (la 
politica educativa: per mezzo se­
colo se n'è persa la traccia) che 
dal basso (il comune sentire), ri­
nunciano a proporre un modello 
qualsiasi di lingua, ma al contrario 
si fanno specchio e amplificatore 

della lingua dell'uso. 
Peccato che quella che rifletto­

no con venerazione sia la lingua di 

un popolo che - per le note vicen­
de storiche - è in fase di appren­
dimento, e che perciò parla un ita­

liano approssimativo, ricco di for­
me regionali spesso molto marca­
te; un popolo in buona parte anco­

ra insicuro, zoppicante, maldestro 
nell'applicare le regole più fini del­
la grammatica: la consecutio tem­

porum, le reggenze verbali, la su­

bordinazione oltre il secondo gra­
do, l'esattezza lessicale, l'uso del 
sottinteso. 

Liberi tutti! E mentre la scuola si 
barcamena tra esigenze di rigo­

re - mai, in verità, del tutto scon­
fessate, almeno a parole - e nuo­

ve ideologie "libertarie", la TV si 
scatena in un tripudio di parole in 
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libertà (o meglio, di anarchia del dinazione, e soprattutto accenti e 
parlato). La copertura ideologica? tonìe, in tutta libertà. I titoli - so-
Non c'è, perché non ce n'è biso- prattutto nel preannuncio-civetta 
gno: in TV ci sono teoremi che non - sono tutti urlati, con lo stesso to-
necessitano di dimostrazione, per- no monocorde, così che non puoi 
ché godono dello status di verità mai capire qual è il dato e qual è il 
rivelata. Uno di questi è il divieto nuovo (e se c'è un nuovo). 
assoluto di offrire programmi de- Processi del genere sono inar-
corosi in prima serata; e se un restabili. Ultimamente, infatti, la 
malcapitato protesta può sentirsi lingua televisiva in bocca ai nostri 
dare dal massimo dirigente della annunciatori è arrivata molto vici-
Rai una risposta del tipo: non tra- na alla sindrome della mucca paz-
smettiamo teatro perché - ma, Si- za. Un bellissimo annunciatore si 
gnora, mi stupisco che Lei non lo siede, sfodera il sorriso più sexy, 
sappia - il vero teatro di prosa, og- comincia a leggere, va avanti ... 
gi, è la fiction. Illuminante, anche procede bene, tranquillo. Poi, im-
per il nostro tema. Spiega bene la provviso, un inciampo, una caduta 
strategia aziendale, in fatto di lin- rovinosa, uno spasmo senza sen-
gua: riflettere e amplificare il par- so: ", .. un misterioso incidente, 
lato "sciolto", fare entrare parlanti che lui stesso non esitò a attri-
e semi-parlanti dentro la scatola buirne la responsabilità ... ". Un al-
magica, fare dei Taricone i porta- tro tratto liscio come l'olio, poi un 
tori della neo-lingua liberata. altro tonfo: "prima che le riforme 

Altro che i dubbi del Professor entreranno in vigore ... "; e così via: 
Cutolo: lingua libera, lingua sciol- trotto galoppo e tonfo: "Fini detta 
ta, lingua à la carte e via. le sue condizioni per restare alla 

Risultato: i "modelli" per ecce I- guida di An, e la Commissione det-
lenza della nostra TV, i lettori dei ta le sue condizioni per restare al 
telegiornali, preoccupatissimi dalle suo posto di Presidente [doppio in-
luci, dal trucco, dalla piega dell'a- ciampo]". Ancora trotto galoppo e 
bito, dal look, sono del tutto disin- tonfo: " ... chi ha fatto dichiarazio-

Efinisce che non ci stupiamo
neppure di "quel congiuntivo 

stava fatto bene (sic)" o di "un mi­
stero del quale sarà difficile venir­
ne a capo" o della "scorsa fine set­
timana" e neppure del bizzarrissi­
mo "il giovane è stato deferito in 
stato di libertà", né della frase 
scombinata "il suo appello se non 
fosse ascoltato sarebbe costretto 
a intervenire". Spasmi di lingua 
pazza. Pare che anche a questi 
l'uomo si abitui. Come la mucca. 

teressati a ciò che leggono, e scio- ni di solidarietà, e che adesso si NB: Le citazioni, autentiche, sono 
rin ano allegramente concordanze, sentono traditi .... ". Una lingua tratte da telegiornali di date diver-
reggenze, coordinazione e subor- pazza. se, di diverse testate. 53 
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un 
Mentre le lingue 
minoritarie sono 
protette in 
tutt'Europa, si 
scopre con 
sorpresa che 
quelle standard (le 
cosiddette "lingue 
di cultura") sono 
esposte a rischi. 
Un documento 
prodotto in 
Germania 
suggerisce le linee 
della formazione 
linguistica del 
cittadino europeo 
del futuro 

Id<> 
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M
entre è stato largamen­
te riconosciuto il biso­
gno di protezione delle 

lingue minoritarie, quelle 
maggioritarie non sembrano 
avere bisogno di nulla di simi­
le, e in molti paesi non possie­
dono neppure uno status co­
stituzionale. Dove ci sono lin­
gue minoritarie però devono 
esserci anche lingue maggiori­
tarie: si spiega così per esem­
pio che il riconoscimento for­
male dell'italiano come lingua 
ufficiale della Repubblica Ita­
liana sia stato espresso per la 
prima volta nella legge per la 
tutela delle minoranze lingui­
stiche storiche del 15 dicem­
bre 1999. 

Intanto aumentano i segni 
di una tipica tendenza delle 
lingue standard, che è già sta­
ta chiamata destandardizza­
zione ( cfr. Standardisierung 
und Destandardisierung euro­
paischer Nationalsprachen, a 
cura di K. J. Mattheier e E. 
Radtke, Lang, Frankfurt a/M 
1997), cioè il degradarsi del ri­
spetto delle regole della lingua 
standard. Il peso delle lingue 
nazionali è messo in forse non 

solo dalla rivalutazione delle 
lingue minoritarie, che nessu­
no può voler frenare, ma viene 
anche limitato dalla pressione 
dell'inglese, di cui nessuno 
può più fare a meno ma che 
scaccia altre lingue da una va­
rietà di funzioni e condiziona 
e ostacola il loro sviluppo. 

La visione più provocatoria 
per il nostro futuro è quella di 
una diglossia di dialetto ed in­
glese, rispetto alla quale le lin­
gue standard diventano addi­
rittura superflue. Oltre a ciò, il 
futuro di queste ultime è anco­
ra messo in forse dalla decre­
scente "lealtà" alle norme che 
è comune alle società occiden­
tali, in questo caso a favore di 
una crescente accettazione di 
forme parlate anche del lin­
guaggio scritto. 

A questa problematica è 
stata dedicata in Germania 
una serie di convegni che han­
no avuto luogo a Monaco nel 
1998, a Bad Homburg (vicino 
Francoforte) nel 1999 e a 
Mannheim nel 2000. A quello 
di Bad Homburg nel novembre 
del 1999, su "Valore e futuro 
delle lingue standard in Euro-

···········································································-
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pa" ( Geltung und Zukunft von 
Hochsprachen jn Europa), uno 
degli organizzatori, Harro 
Stammerjohann, professore di 
linguistica romanza alla Uni­
versità tecnica di Chemnitz, ha 
proposto dieci "Raccomanda­
zioni per la promozione delle 
lingue europee di uso colto" 
(Hamburger Empfehlungen 
zur Forderung der europM­
schen Hochsprachen). Da allo­
ra queste Raccomandazioni so­
no state più volte rielaborate: si 
aspetta la presentazione pub­
blica della loro versione defini­
tiva (redatta nelle maggiori !in-

__ _. Didattito 

gue europee) in questa prima­
vera 2001. 

Qui di seguito ripubblichia­
mo la versione italiana delle 
Raccomandazioni, presentata 
per la prima volta su Il sole-24 
ore il 15 ottobre 2000. Il tema, 
in epoca di immigrazioni e di 
grande debolezza dell'italiano 
nella coscienza collettiva, è im­
portante e urgente. 

"IeO" invita i lettori a far co­
noscere le loro opinioni: le lin­
gue nazionali (e tra queste l'i­
taliano) vanno difese e protette 
(in particolare da parte della 
scuola)? 

Raccomandazioni 
di Bad Homburg 
per la _promozione 
delle hngue europee 
di uso colto 

Premessa 

Le attuali lingue europee di uso colto sono espressione 
della cultura europea e mezzo fondamentale del suo 
ulteriore sviluppo. In esse sono depositate le tradizioni del 
pensiero europeo, la cui conservazione e il cui sviluppo 
sono indispensabili per il permanere di una identità euro­
pea. Con la loro ben definita fisionomia tali lingue 
garantiscono, tra i loro parlanti, scambi linguistici di 
massima portata. Esse sono tuttavia in pericolo, perché in 
alcune di esse, con il continuo globalizzarsi e specializzarsi 
della comunicazione, l'elaborazione creativa ha cominciato 
a ristagnare. Per la conservazione e l'evoluzione delle 
attuali lingue europee di uso colto è dunque necessaria 
una politica che si ispiri alle raccomandazioni seguenti: 
queste mettono in atto i principi, fissati nei trattati di 
Maastricht e di Amsterdam, di uno sviluppo multilingue e 
multiculturale dell'Unione Europea. 

1. Le lingue di uso colto richiedono una costante
promozione intenzionale. La perdita di funzioni in alcune di
esse va contrastata con un'elaborazione creativa 55 

············ ····· · · · · · · · ·· ........................................... .. ..... . ......................... ·················· . . .............. ......................... ....................... .................... ··············"················· ·  .............. . 

LINGUE STANDARD D'EUROPA ! 
' 

I 

I 

I 

I 
I 

I 



Didattito 

sistematica e rispondente ai caratteri di ciascuna lingua. 

2. Sia l'opera di elaborazione delle lingue di uso colto, sia
il pericolo di perdita di funzioni richiedono una più forte
concertazione europea. A ciò sono chiamate le accademie
linguistiche e le istituzioni scientifiche loro
corrispondenti, le cui ricerche possono dar luogo a servizi
di consulenza linguistica. È necessario creare una
collaborazione permanente delle accademie linguistiche e
istituzioni di ricerca linguistica nazionali, che hanno
anche il compito di curare l'instaurarsi di un rapporto
proficuo tra le lingue di uso colto, da un lato, e le lingue
regionali e minoritarie, dall'altro.

3. Tramandare le lingue di uso colto è compito della
scuola, delle università e delle istituzioni di formazione
extrascolastica e permanente. Gli insegnamenti linguistici
e letterari devono tener conto anche dei correnti dibattiti
sulla lingua e prevedere la comparazione tra le lingue e la
storia delle lingue, allo scopo di accrescere la
consapevolezza linguistica e la riflessione sulla universali­
tà del linguaggio e la molteplicità delle lingue.

4. La salvaguardia delle lingue di uso colto è compito
tanto dell'insegnamento della lingua materna quanto di
quello delle lingue seconde e straniere. Obiettivo
dell'insegnamento della lingua materna è una competenza
orale e scritta che permetta piena partecipazione alla vita
sociale. Pertanto l'insegnamento della lingua materna di
uso colto deve essere presente come materia principale
nei programmi di tutte le classi.

5. Gli immigrati vanno sostenuti nel loro sforzo di
imparare come lingua seconda la lingua del paese in cui
vivono. A tal fine va offerto ai bambini un programma di
corsi che vada oltre l'obbligo scolastico generale; agli
adulti va offerto un programma a loro adeguato. Gli
immigrati devono anche conservare il diritto a una
formazione nella lingua per loro materna: a questo
riguardo i rispettivi paesi europei di origine sono chiamati
a sostenere i loro cittadini che vivono all'estero.

6. Alla conservazione della molteplicità linguistica
europea contribuisce anche l'insegnamento delle lingue
straniere. Le lingue da apprendere devono diventare più
numerose e il loro insegnamento deve aver inizio più
precoce e durare più a lungo rispetto a quanto avviene
oggi. L'obiettivo da raggiungere deve essere la

56 competenza comunicativa orale e scritta in almeno una 
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lingua straniera alla fine della scuola d'obbligo, e in 
almeno un'altra lingua straniera alla fine 
dell'insegnamento superiore. Va inoltre offerta la 
possibilità di acquisire la competenza passiva di lettura di 
qualche altra lingua straniera. 

7. L'offerta di lingue straniere non deve essere
determinata soltanto da considerazioni di utilità pratica:
criterio di scelta deve essere anche il valore culturale ed
educativo delle lingue vive, così come della loro storia.
Per questa ragione va garantito un posto anche alle
cosiddette lingue classiche, che hanno modellato in modo
decisivo la civiltà europea e i cui riflessi sono presenti
fino a oggi.

8. All'aumento dell'analfabetismo si deve far fronte con
programmi di alfabetizzazione che tengano conto delle
cause profonde e talora molto particolari del fenomeno.

9. L'educazione scolastica ha bisogno di essere proseguita
e rafforzata da possibilità di formazione extrascolastica e
post-scolastica. Per tutte le forme di insegnamento
linguistico vanno stabiliti criteri europei unitari di
valutazione e di certificazione.

1 O. Le ricerche e lo sviluppo dell'insegnamento delle 
lingue, sia materne che secondarie e straniere, sia nelle 
scuole che fuori di queste, richiedono sempre più una 
concertazione europea, per mezzo della quale si rafforzino 
e siano sostenute finanziariamente le possibilità di 
cooperazione e di scambio dei docenti. 

Gli Stati europei sono invitati a far riconoscere queste 
Raccomandazioni e a impegnarsi, per mezzo di una Carta, 
a una decisa promozione delle lingue europee d'uso colto. 
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Neolingua 
non 
troppo nuova 

E
' ancora possibile esclama­

re Nihi/ sub sole nov,? C'è 
da dubitarne, perché il latino 
è stato da tempo confinato in 
cantina e i proverbi stanno 
traslocando in soffitta. Oggi la 
saggezza non arriva per via 
gnomica, ma per via televisi­
va, satellitare. 

Nonostante tutto, i docu­
menti del passato restano 
(eventualmente incisi su CD­
Rom) con le loro anticipazio­
ni, i loro presentimenti. Nien­
te di nuovo, per esempio, è ri­
scontrabile nei messaggi sul 
cellulare della wap genera­
tion, vero e proprio giovanile­
se della IV /V generazione. 
Una conversazione intessuta 
di C6 (per "Ci sei?"), di 4U

(" Far you, per te"), di 6R+ (ro­
manescamente: "Sei er più"), 
forse anche con l'intervento 
in sottofondo di un disco de­
gli U2 (" You tao, anche tu"), 
non si può dire un prodotto 
nuovo di zecca. 

Già nel 17 61 (duecentoqua­
rant'anni fa) un mite seminari­
sta, destinato a diventare l'a­
bate di Beauffleur, aveva infi­
lato una serie di lettere alfa-

Giuseppe Aldo Rossi 

betiche da interpretare in "or­
tografia fonetica" come un si­
gnificativo messaggio: 

LNNE OPY LIA TT LIAME 
LIAERIT LIA va LIEDCD 
ACAGACKC 

Lettura: "Helène est née / au 
pays grec; elle y a tété; / elle 
y a aimé; / elle y a herité; / 
elle y a vecu; / elle y est de­
cedée, / assez agé, / assez 
cassée". 

Centovent'anni più tardi 
uno sconosciuto signore bri­
tannico, Mr Lundgren, sfidato 
a comporre una frase analoga 
con l'uso di tutte le lettere 
dell'alfabeto, redigeva questa 
specie di crittogramma: 

O LN P J IV FEG W R MT SA 
YUCH DKBXOZ 

Lettura: "Oh Ellen, pea jay, ivy 
effigy, double you are! empty 
essay! why? you see age de­
cay; be excused!" 

Prima considerazione (di 
ordine morale): in queste 
estrinsecazioni c'è sempre di 
mezzo il declino dell'età. Se-

conda considerazione (di na­
tura tecnica): costrutti del ge­
nere sono realizzabili quasi 
esclusivamente in francese e 
inglese, lingue in cui si ha il 
vantaggio di pronunciare let­
tere e parole in modo diverso 
da come sono scritte. È per 
questo che in Francia si può 
affiggere su una porta d'oste­
ria l'insegna O 20 100 O ( "Au 
vin sans eau'ì e in Inghilterra 
trascrivere la strofetta "Too

wise you are, / tao wise you 
be;/ I see you are / too wise 
for me" in questa maniera: 

2 YIS U R 
2 YIS U B 
ICUR 
2 YIS4ME 

Q
uanto a ortografia foneti­
ca, noi Italiani abbiamo 

poche occasioni. Fuori dalle 
stravaganze della wap gene­
ration, riusciamo tutt'al più a 
effettuare flebili connubi tra 
due o tre lettere, tipo BH per 
intendere "biacca", GH ("giac­
ca"), DEC ("dieci"), ETC ("eti­
ci"), OBC ("obici"), OBT ("cu­
biti"), ADBT ("adibiti"), A TPC



("atipici"), BCPT ("bicipiti"), 
BOETC ("bioetici"). 

Ma, per fortuna, abbiamo a 
disposizione altre armi. La più 
seducente, quella della ragaz­
za che carica il senso scher­
zoso dell'avverbio nientepo­
podimeno dichiarando: "lo
non sculetto" (niente popò di­
meno). La più elaborata, quel­
la lirico-numerica adottata in 
giorni e tra personaggi ormai 
lontani da Arrigo Boito. Que­
sto famoso personaggio della 
Scapigliatura lombarda, li­
brettista e autore di melo­
drammi, era anche un virtuo­
so esecutore di acrobazie ver­
bali, capace di far recitare al 
diavolo nel Mefistofele il mi­
serere alla rovescia e di op­
porre alla rigidità del febbraio 
1884 versi tetra- e penta­
sdruccioli: 

Sì crudo è il gelo, che le 
rime sdrùcciolanosene 
tremando e in fondo al 
verso rincan tùcciolanosene; 
le gocciole d'inchiostro 
stalattìtificanomisi 
sotto la penna, ovvero 
stalagmì tifi can omisi. 

■ 

N elio stesso anno Boito, 
entrato in compagnia del 

Camerana e di Giacosa in una 
trattoria di Superga, vi aveva 
incontrato Eleonora Duse as­
sieme al marito Tebaldo Cec­
chi e a Giovanni Verga. Preso 
da subitanea ispirazione, l'e­
stroso poeta gettò sulla carta 
questi versi: 

Noi siamo tre Romei: 
Madonna, fa' che si diventi 

Scesi dall'Alpi algenti, 
ove dan morte turbinando i 

qui ne venimmo dove 

I n epoca fascista, consenso 
o non consenso, una barzel­

letta asseriva che, quando 
Mussolini doveva telefonare 
al re Vittorio Emanuele, com­
poneva all'apparecchio il nu­
mero 610610.

L'asserzione è ancora vali­
da: niente di nuovo sotto il so­
le. 

6 

20 

preghiam del viso tue dolcezze 9 

Fa' che tu ne fcromette
sul bel colle, ontan da l'empie 7 

tanto dall'occhio bruno 
che sembri dire: Intorno a me v'ad 1 

e ne farà felici 
se l'assenso richiesto a voi 12 

ché, se rivolgi ad altre 
estranie cose le pupille scal 3 

noi sentiremo il fiotto 
stagnar dal cuore e piangerem dir 8 

Esaudi i tre Romei, se buona, se gentil, 66 

NEOLINGUA NON TROPPO NUOVA 
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Notizie 
dal Nord-Ovest 

S
crittura e nuove tecnologie, l'ita­
liano come lingua non materna, 

la comprensione del testo e la sua 
valutazione: queste le piste di ricer­
ca in cui è attualmente impegnato il 
Giscel Lombardia. Il Segretario 
regionale del Giscel Lombardia è 
Maria Luisa Zambelli (mlzambel­
li@hotmail.com). 

11 gruppo di lavoro che si occupa di
scrittura e nuove tecnologie, coor­

dinato da Luciana Brasca, ha assun­
to come punto di partenza l'ipotesi 
che alcune forme di scrittura realiz­
zate attraverso gli strumenti infor­
matici abbiano caratteristiche spe­
cifiche. 

La scrittura ipertestuale, ad 
esempio, implica la composizione di 
testi brevi centrati su un nucleo con­
cettuale ("nodi"), vincolati dallo spa­
zio dello schermo del computer e 
dalla compresenza di altri elementi 
(immagini, pulsanti, ecc.); richiede 
inoltre la capacità di mettere a fuo­
co le parole-chiave e di selezionare 
lessico e unità di informazione in 
funzione dei legami da stabilire con 
altri testi o "nodi". Richiede quindi 
agli scriventi buone capacità di scel­
ta e organizzazione delle informa­
zioni, di sintesi nell'esposizione dei 
concetti, di adeguamento del lessi­
co alle funzioni del testo, di adegua­
mento del piano sintattico alle ne­
cessità logico-semantiche del testo, 
ecc. 

La ricerca parte da una scansia-

ne curricolare delle attività di scrit­
tura nel segmento scuola media/ 
biennio, con l'individuazione di tipi 
di testo e capacità su cui orientare 
l'intervento didattico. All'interno di 
questa scansione vengono inserite 
alcune forme di scrittura implicate 
dalla comunicazione telematica: e­
mail, ipertesti, pagine web, giornali 
telematici, ecc.; intorno ad esse vie­
ne elaborato un percorso didattico 
da sperimentare nelle classi. 

Un altro gruppo di lavoro, coordi­
nato da Rita Sidoli, si sta occupan­
do dell'italiano come lingua non ma­
terna (Lnm). La ricerca muove da al­
cuni interrogativi generali di fondo: 

• si afferma da più parti che il con­
fronto interculturale sia positivo;

_ il termine confronto prevede la 
presenza di due interlocutori; 
nella realtà spesso il confronto si 
riduce ad un incontro fra chi par­
la la propria lingua e chi deve im­
pararla: come fare per risolvere, 
almeno in parte, questa ambi­
guità? Come rendere concreto il 
confronto nella realtà della vita 
di classe? 

• Un altro problema ricorrente
consiste nell'affermazione, con­
validata dalle ricerche, che la re­
ciproca conoscenza non è suffi­
ciente a creare un clima di aper­
tura; che cosa fare in classe per
questo?

• Spesso l'intervento di italiano

Lnm è esclusivamente focalizza­
to sulla non competenza lingui­
stica, senza attenzione alla glo­
balità del bambino e al progetto 
della famiglia. La famiglia ha un 
progetto a lunga scadenza o 
vuole tornare in tempi brevi al 
proprio paese? Qual è l'età cro­
nologica, emotivo-affettiva e co­
gnitiva del bambino (pensiero 
operatorio concreto, passaggio 
al pensiero formale; bisogno di 
rapporto con i pari, problemati­
che dello sviluppo preadole­
scenziale ... )? 

• Quali sono i vissuti dinamici del
bambino/ragazzo rispetto al fat­
to di vivere in Italia (spesso la
decisione non ha tenuto conto -
né come scelta, né come prepa­
razione al cambiamento - del
vissuto del piccolo emigrante)?
Come tener conto di queste va­
riabili, in parte non controllabili
dalla scuola, ma che hanno il po­
tere di interferire con il progetto
didattico?

• Molti insegnanti (92% dei 380
questionari distribuiti nella scuo­
la materna, elementare e media;
vedi ricerca di M. Giusti, a cura
di, L'educazione interculturale

nella scuola di base, La Nuova
Italia, Firenze 1995, pp. 140-
142) affermano la necessità del­
l'intervento dell'Ente Locale; co­
me prospettare un progetto in­
tegrato?

······································ ··························· ······················································································· ········································· ························ ···································--·····
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Vorremmo approfondire in questo
anno scolastico - con possibili­

tà di espansione al prossimo - le se­
guenti tracce di indagine: 

- la traccia del/'autopercezione.
Coinvolge preadolescenti nati in
un paese diverso dall'Italia, che
sono invitati a raccontare - an­
che con strumenti diversi da
quello linguistico - l'evento del
viaggio nel nostro paese. L'o­
biettivo del percorso è duplice e
si propone di osservare sia la
memoria dell'evento sia la con­
sapevolezza di ciò che il viaggio
ha rappresentato nella propria
vita in termini di sentimenti,
aspettative, delusioni, cambia­
menti, adattamenti.

- la traccia dell'intervento diffe­

renziato. L'obiettivo è quello di
raccogliere con un questionario
di autovalutazione testimonian­
ze di insegnanti rispetto a tre
possibili aree di cambiamento
indotte dalla presenza degli al­
lievi stranieri nel gruppo-classe:
area del clima relazionale, area
degli strumenti e delle metodo­
logie di insegnamento, area dei
contenuti.

- la traccia dei rapporti fra scuola
ed extrascuola. L'obiettivo è
quello di esplorare quale sia l'i­
potesi socialmente condivisa di
collaborazione fra scuola ed ex­
trascuola.

■ 

U n terzo gruppo, coordinato da Le-­
tizia Rovida, si sta occupando 

della comprensione del testo. li lavo­
ro sulla comprensione - iniziato 
qualche tempo fa - ha analizzato in 
una prima fase il processo di com­
prensione come è illustrato nel mo­
dello di Kintsch e van Dijk; in una se­
conda fase ha osservato la compren­
sione nella situazione didattica della 
lettura per l'apprendimento, quando 
il lettore - soprattutto poco esperto 
come può esserlo un ragazzo della 
scuola media o anche del biennio su­
periore - si misura con il manuale di 
studio. Obiettivo di questa fase è sta­
to quello di verificare l'assunto se­
condo cui il lettore poco esperto ri­
costruisce i "nodi" alti - ciò di cui 
parla il testo - e gli elementi più lo­
cali, mentre è in difficoltà nel rico­
struire macroproposizioni che con­
tengano le informazioni essenziali. 

Ora l'attenzione si è spostata sul­
la valutazione della comprensione, 
sia quella condotta dall'esterno con 
prove oggettive, sia quella che il let­
tore stesso effettua sul livello di 
comprensione raggiunto nei con­
fronti di un certo testo. Per quanto 
riguarda la valutazione esterna, so­
no state prese in considerazione le 
batterie di prove oggettive esistenti 
e già utilizzate (prove IEA, prove L 1 
ed L2 IRSSAE Lombardia, prove MT) 
per analizzarne le caratteristiche 
strutturali e per vedere quali compe­
tenze queste prove oggettive siano 
in grado di testare realmente. 

Per quanto riguarda l'autovaluta­
zione del lettore, la riflessione del 
gruppo intende occuparsi del con­
cetto di "soglia", di quel limite cioè 
che il lettore nel corso della ricezio­
ne del testo elabora, al di sopra del 
quale il testo viene percepito come 
compreso e al di sotto del quale vie­
ne invece ritenuto non capito. 

La comprensione non è infatti un 
processo del tipo "tutto o nulla", ma 
ammette più gradi: nei confronti di 
un testo scritto nella lingua madre un 
lettore realizza sempre un certo gra­
do di comprensione; il problema è se 
il lettore è consapevole del grado 
raggiunto e se poi quel livello è ade­
guato al testo e agli scopi di lettura. 

È poi importante chiedersi in che 
cosa differiscano la soglia del lettore 
esperto e quella del lettore inesper­
to; l'impressione è che proprio il con­
cetto di "soglia" distingua il lettore 
esperto dal lettore inesperto: il pri­
mo sa quando non ha capito e quan­
do deve mettere in atto strategie mi­
gliorative, mentre il secondo ha pro­
babilmente una consapevolezza bas­
sa, collocata all'incirca al livello del­
la comprensione globale più qualche 
particolare generico. È possibile a 
questo punto che si instauri un cir­
colo vizioso: non ponendosi il pro­
blema se ciò che ha compreso è 
adeguato o no, il lettore inesperto 
non cerca neppure di mettere in atto 
strategie migliorative, che sul lungo 
periodo sarebbero in grado di po­
tenziare le competenze di lettura. 61 ············• .. , ..................... ............................... ..................................... ········································· ................................................................................................................. . 
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In rete ci sono 
anche i co,pora

I
n questi ultimi 30-40 anni,
grazie anche allo sviluppo e 

alla diffusione di calcolatori 
elettronici sempre più potenti 
e alla portata di tutti, nella ri­
cerca linguistica si è andato 
sempre più affermando un filo­
ne di studi basato sulla raccol­
ta e l'analisi, effettuata attra­
verso il computer, di grandi 
quantità di testi in formato 
elettronico. 

Questo filone, denominato 
linguistica dei corpora ( o cor­

pus linguistics in ambito anglo­
sassone, dove è più diffuso), 
presenta almeno due inconte­
stabili aspetti positivi: in primo 
luogo offre la possibilità di stu­
diare grandissime quantità di 
dati, impensabili in analisi 
esclusivamente manuali (alcu­
ni dei corpora più recenti misu­
rano centinaia di milioni di pa­
role); in secondo luogo ha co­
me obiettivo l'analisi di dati lin­
guistici reali, insiemi di frasi 
realmente scritte o pronuncia­
te da parlanti di una determi­
nata lingua. 

Forse anche per questa ra-

Stefania Spina 
sspina@unistrapg.it 

gione l'uso di corpora sta sem­
pre più prendendo piede anche 
nel campo della didattica delle 
lingue, che trova in essi una 
fonte inesauribile di materiali 
linguistici autentici. Questa dif­
fusione è inoltre facilitata dallo 
sviluppo della rete Internet, 
che permette di consultare a 
distanza insiemi di testi, strut­
turati e organizzati anche per 
un loro uso didattico, di gran­
dissima estensione. 

Uno degli esempi più rappre­
sentativi per l'italiano è quello 
della Biblioteca Italiana Te­
lematica (http:// cibit.humnet. 
unipi.it), una biblioteca digitale 
di testi della tradizione cultura­
le italiana, dal Medioevo al No­
vecento. Di essa fanno dunque 
parte i classici della letteratura 
italiana, insieme ai testi rap­
presentativi della tradizione 
storica, filosofica, politica, reli­
giosa, artistica, musicale, fol­
klorica, ecc. del nostro paese. 
Il progetto, a cui lavorano uni­
versità italiane e straniere, of­
fre ai visitatori del sito Internet, 
oltre agli oltre mille testi già in 

linea (ma in continuo aggiorna­
mento), la possibilità di utiliz­
zare insieme ad essi un pro­
gramma di analisi molto sofi­
sticato, che permette di effet­
tuare una serie di ricerche fi­
nalizzate alla verifica di parti­
colari caratteristiche linguisti­
che: oltre alla selezione inizia­
le, all'interno del catalogo ge­
nerale, della tipologia di corpus 
su cui lavorare (la scelta può 
essere effettuata per autore, 
cronologia, prosa/poesia, ge­
nere letterario), le ricerche 
possono infatti riguardare sin­
gole parole, parti di parola (ad 
esempio prefissi o suffissi) o 
famiglie di parole che ricorrono 
in prossimità l'una dell'altra. 
Per ogni ricerca viene fornito il 
contesto in cui la stringa cer­
cata ricorre, il testo da cui è 
tratta e alcuni dati quantitativi 
che riguardano ad esempio la 
sua frequenza all'interno del 
corpus selezionato. 

Un progetto simile, anche 
se con una organizzazione in­
terna differente, è quello del 
TIL (Testi Italiani in linea, http:// 



til.let.uniroma 1.it/), dell'Univer­
sità La Sapienza di Roma in 
collaborazione con altre uni­
versità italiane: anche in que­
sto caso, lo scopo è quello di 
rendere accessibile in rete un 
corpus di testi della tradizione 
letteraria italiana, dalle origini 
ai nostri giorni. La differenza 
più rilevante sta nel modo in 
cui essi sono codificati in for­
mato elettronico, per essere 
appunto consultabili attraverso 
Internet: i testi del TI L infatti 
seguono la codifica della Text

Encoding lnitiative (TEI), uno 
standard internazionale che 
mira a tradurre in formato elet­
tronico anche quelle caratteri­
stiche (intestazioni, divisioni in 
capitoli, paragrafi, versi, fino a 
proprietà più strettamente lin­
guistiche come la codifica di 
parole straniere o di qualsiasi 
elemento lessicale e gramma­
ticale si intenda mettere in ri­
lievo) che altrimenti nella ver­
sione elettronica andrebbero 
perse. Le ricerche sui corpora 
che seguono questa codifica 
possono dunque essere mirate 

■ 

ad aspetti più specifici di un te­
sto, riguardanti la sua struttura 
o la presenza di un particolare
tratto linguistico.

Le potenzialità dei due pro­
getti, sia dal punto di vista del­
la ricerca che da quello della 
didattica, sono molto elevate, 
nonostante la perdurante len­
tezza dei collegamenti metta a 
volte a dura prova anche le mi­
gliori intenzioni; il loro limite at­
tuale sta nella loro stessa spe­
cificità: entrambi infatti riguar­
dano essenzialmente testi 
scritti letterari, prevalentemen­
te non contemporanei, per mo­
tivi di diritto d'autore. Ancora 
più delimitato nel tempo è un 
altro imponente corpus italiano 
consultabile in rete, il Tesoro
della lingua italiana delle origi­
ni, curato dall'Opera del voca­
bolario italiano (http://ovisun 
199 .csovi.fi.cnr.it/italnet/OVl/l, 
il cui repertorio di 1500 testi 
pari ad oltre 18 milioni di paro� 
le, si arresta al 1375. 

I docenti e i ricercatori che 
fossero invece interessati a la­
vorare su testi contemporanei 

e non letterari possono sfrutta­
re l'iniziativa recente del Cor­
riere della Sera (http://www. 
corriere.it), che ha messo in re­
te il suo archivio completo dal 
1992, alimentato ovviamente 
ogni giorno dalle nuove edizio­
ni del giornale. Il programma di 
interrogazione non è così sofi­
sticato come i precedenti, ma 
ha il vantaggio di offrire a tutti 
uno smisurato magazzino di 
esempi autentici di lingua ita­
liana contemporanea. 
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I QUADERNI DEL GISCEL 

2001 

Fabio Camponovo 
Alessandra Moretti 
(a cura di) 
Didattica ed educazione 
linguistica 
pp. 192 L. 24.000

Uno strumento di riflessione sui 
rapporti tra modelli teorici e azione 
didattica. sui contenuti 
dell'educazione linguistica, tra 
continuità e innovazione, su come 
rispondere alle esigenze della 
nuova alfabetizzazione e della 
formazione plurilingue di un'utenza 
diversa per competenze, cultura, 
valori e stili cognitivi nella sempre 
più complessa e articolata realtà 
linguistica contemporanea. 

Gruppi di Intervento e Studio nel Campo 
dell'Educazione Linguistica 
Ricerca, Formazione professionale e 
Didattica 
Un impegno coerente e continuo per 
una scuola del conoscere, del fare e 
del comunicare 

M. Emanuela Piemontese
(a cura di)
I bisogni linguistici delle
nuove generazioni
pp. 336 L. 34.000

Una rilevazione, un'analisi e una 
interpretazione delle domande di 
formazione linguistica delle nuove 
generazioni e proposte su mezzi e 
modi per garantire loro 
un'educazione alle lingue e ai 
linguaggi completa e funzionale 
quale è obiettivo di una 
educazione linguistica capace di 
far fronte a nuove sollecitazioni 
istituzionali (innalzamento 
dell'obbligo scolastico, autonomia, 
riordino dei cicli e nuovi curricoli) e 
sociali. a nuovi codici, modalità e 
mezzi di comunicazione. a una 
diversa organizzazione. selezione, 
trasmissione e ricezione dei saperi. 

M. Emanuela Piemontese
(a cura di)
Lingue, culture e nuove
tecnologie

pp. 208 L. 24.000

L'insegnamento linguistico avviene 
oggi in un contesto 
particolarmente ricco di 
opportunità: occorre. attraverso 
politiche educative e strumenti 
educativi e didattici adeguati, dare 
una formazione plurilingue alle 
allieve e agli allievi della scuola, 
consentire il successo formativo a 
chi proviene da altri paesi e chi 
apprende l'italiano come lingua 
seconda, educare al pluralismo 
culturale e al valore della diversità. 
favorire l'acquisizione e l'uso dei 
diversi linguaggi anche attraverso 
le nuove tecnologie della 
comunicazione. 

La Nuova ltal ia 




