























americano, ma di una sorta di koiné elettronica
che fa cosi bella mostra di sé sulla rete delle reti.
In effetti, la situazione & tanto avvertibile che
diventa quasi obbligatorio chiedersi a che cosa
possa servire oggi la lingua italiana, ragionando
sull’utilita del nostro idioma, per dirla con una
parola un po’ in disuso.

Vedremo di affrontare questo problema colle-
gando i due argomenti: la riforma dei cicli e I'i-
dea che abbiamo di italiano oggi. Lo scopo € capi-
re se il collegamento pud in qualche misura rive-
larsi fruttuoso nel caso riuscisse a indicarci in
che modo oggi possiamo dirci “professori di ita-
liano” nelle scuole (e nelle universita). Il proble-
ma mi sembra interessante per una quantita di
motivi che saranno chiariti man mano che il di-
scorso procede.

2.
La conoscenza dell’italiano

[l punto di partenza potrebbe proprio essere la
storia di Migliorini, ma almeno nel senso che a
quella storia da una straordinaria, preziosa
recensione, che esce quasi contemporanea al
libro, nel 1962, su “Romance Philology”, e reca il
titolo significativo di Per una storia della lingua
italiana. L’autore ¢ Carlo Dionisotti?, che affron-
ta il testo del collega scrivendo un testo “alla
Dionisotti” appunto, cioe con un italiano spu-
meggiante di eleganza e di chiarezza. Molto si
potrebbe dire su questo testo, che € un magi-
strale disegno delle sorti della nostra lingua.
Infatti, all’interno di questo disegno si annidano
una serie di questioni che gli esperti del settore
hanno poi provveduto a mettere a fuoco negli
anni successivi.

Ma ci sono, tra le altre, almeno due considera-
zioni del testo di Dionisotti che sono particolar-
mente utili per il nostro discorso. La prima
riguarda proprio l'utilita della lingua italiana,
per dir cosi. Nell’affrontare la storia di Miglio-
rini, 'autore osserva alcune caratteristiche tipi-
che delle vicende della nostra lingua a partire
dalla sua straordinaria antichita e dalla sua
recentissima modernita (secondo una formula
che ricorda quella di uno dei maestri di Dioni-
sotti, Matteo Bartoli, quando dice che la nostra
lingua “& si la piu giovane fra le lingue romanze,
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ma e pure la pitl vecchia fra le lingue moderne”).
Oggi questa modernita antica dell’italiano &
forse entrata nella sensibilita comune perché
(come osserva Luca Serianni®) “per un adole-
scente italiano la lingua di Dante o del Novellino
€ ancora in gran parte comprensibile”, mentre
per un suo coetaneo straniero, ad esempio fran-
cese, la Chanson de Roland, “& un testo stranie-
ro da affrontare con tanto di vocabolario”. Questa
caratteristica percorre la storia della nostra lin-
gua che per secoli & stata — 'osservazione & di
Dionisotti — “una lingua morta” che al pari del
latino e del greco esulava dal commercio vivo
delle persone nelle pratiche quotidiane della
vita*. 1l risultato & che per secoli noi abbiamo
avuto una lingua affidata all’appercezione esteti-
ca della lingua letteraria, una lingua “espressi-
va”, ma raramente questa lingua € diventata la
lingua del popolo che 'avrebbe dovuta parlare.
Questo ha finito per rendere stretto il nodo tra
lingua e letteratura, ha trasformato nei secoli I'i-
taliano in lingua scritta e, allentando cosi i lega-
mi col parlato, ha garantito alla nostra nazione
un patrimonio comune per un popolo che “per
secoli volle e non volle diventare nazione”. Una
lingua di cultura, dunque, ma non una lingua di
comunicazione, stante la particolare configura-
zione linguistica del nostro territorio, come
avevarilevato fin da principio I'acume teorico di
Dante Alighieri. Difficile dunque, osserva
Dionisotti, disegnarne il profilo perché la storia
della nostra lingua & stata una storia di pace e
non di guerra, almeno fino agli anni Sessanta del
Novecento.

Ma c’e una seconda considerazione che meri-
ta sottolineare del discorso di Dionisotti. La con-
siderazione in questo caso riguarda quella che
potremmo chiamare “la capacita testuale” della
lingua italiana. La domanda® qui &: perché, a dif-
ferenza delle altre nazioni europee, I'ltalia ha
avuto nella storia del teatro moderno una parte
tanto minore rispetto alle altre letterature euro-
pee? Indipendentemente da ogni giudizio di
valore, Goldoni ed Alfieri non si possono spiega-
re senza i contributi esterni francesi e, in ogni
caso, se e pur vero che ha coltivato il dramma
pastorale, la commedia dell’arte e il melodram-
ma, la nostra lingua sembra stata riluttante ad
accettare “un dialogo drammatico aderente alla
realta storica””, come osserva Dionisotti. In pit,
si potrebbe estendere la considerazione ad altri
generi letterari, come fa appunto Dionisotti,
quando osserva che la parte dell’'Italia nella sto-
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ria della narrativa moderna e stata quantitativa-
mente e qualitativamente inferiore a quella di
altri paesi europei, essendoci voluta la rivoluzio-
ne romantica e il genio del Manzoni perché il
romanzo ottenesse piena cittadinanza nella
repubblica letteraria italiana. Anzi, in questo
senso, il commento di Dionisotti € ancora piu iro-
nico se dice, come dice, che “se Verga fosse stato
un poeta la sua fortuna in vita sarebbe stata tut-
t’altra”®. In breve, questa singolare e difficile sto-
ria del teatro come del romanzo segnala una
sorta di ripugnanza della lingua italiana —
lasciando la parola a Dionisotti — “di fronte a
ogni compito che importi una compromissione
aperta nella realta storica e sociale”. Quando e
perché & avvenuto tutto questo? La risposta di
Dionisotti & precisa: avvenne all’epoca della
codificazione grammaticale della nostra lingua,
a meta Cinquecento, secondo la straordinaria
intelligenza dei nostri umanisti che, complice il
Bembo, stabilirono d’ufficio il configurarsi gram-
maticale dell’italiano nel tessuto linguistico del-
I'opera scritta dai nostri scrittori del Trecento.

E tuttavia la lingua italiana & anche la lingua
dell’opera lirica, anzi ne ¢ la lingua per eccellen-
za. Soprattutto fra Sette e Ottocento la lingua ita-
liana suscitava ammirazione presso gli stranieri
per i quali essa era inseparabile dalla musica.
Cio non era frutto di una specifica capacita di
articolare contenuti che assecondassero il demo-
ne della poesia. Piti semplicemente, come osser-
va acutamente Dionisotti, la lingua nostra per
sua intima struttura si prestava piu di altre all’a-
strattezza e a un impiego meccanico e insieme
sorprendente!®. In sintesi, sommando le consi-
derazioni illustrate da Dionisotti, la lingua italia-
na ne esce — proprio per una tradizione cosi indi-
vidualista e insieme accademica (gli aggettivi
sono di Dionisotti) — lirica e discorsiva piu che
drammatica e narrativa, almeno fino a buona
parte del Novecento, quando Pascoli, Montale,
Pirandello e, per la parte loro, Gadda e Fenoglio
e anche il contributo del cinematografo contri-
buiranno a modificare in profondita questo qua-
dro d’insieme.

Abbandonando qui la recensione di Dionisotti,
notiamo come pochi anni dopo la sua pubblica-
zione esce, nel 1963, un contributo che fonda
anche nel nostro Paese i capisaldi per un atteg-
giamento tipologico nei confronti della lingua.
Che tipo di lingua ¢ la lingua italiana, quali ne
sono le caratteristiche profonde? Queste doman-
de che oggi costituiscono il centro propulsore
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della linguistica tipologica esercitata dal magi-
stero di Ramat!! ebbero un’illuminante risposta
in un contributo di Cesare Segre intitolato per
I'appunto Le caratteristiche della lingua italia-
na'?, uscito come appendice alla traduzione di
un importante testo di Charles Bally, Linguistica
generale e linguistica francese. 1.’allievo di Saus-
sure'? affronta nel libro quella che potremmo
chiamare la questione della stilistica delle lingue
e si sofferma sul francese elaborando un arma-
mentario teorico e concettuale di grande spesso-
re descrittivo. Indipendentemente dalle proposte
di Bally, Segre affronta il problema e cerca di iso-
lare i tratti costitutivi della fisionomia intima
della nostra lingua. Il risultato del ragionamento
e delle prove di Segre e sorprendentemente vici-
no alle ipotesi dello storico della lingua Dioni-
sotti, perché confermano che tra la via dell’e-
spressione e la via della comunicazione la lingua
italiana sembra attestarsi saldamente sulla
prima. In questo caso, le etichette (espressiva e
comunicativa) sono di Bally stesso e vogliono
mettere in luce il contributo che il parlante puo
fornire alla propria lingua, almeno nel senso
delle tracce formali che la lingua conserva della
presenza di chi parla all’interno del suo enun-
ciato. Quanto pitt una lingua consente queste
tracce, tanto piu tende a essere “espressiva” e
cioe legata alla volonta del dire del parlante;
quanto pit essa limita il raggio di azione dell’in-
tervento di chi parla, tanto pitt punta a “designa-
re” piu che a “rappresentare” e tende percio alla
chiarezza e alla distinzione. Come ha osservato
Claudio Marazzini, richiamando Bally'*, una lin-
gua “comunicativa” &€ una lingua che punta alla
“standardizzazione” perché razionalizza i mezzi
espressivi e riduce pertanto al minimo i modi di
espressione possibili per una stessa idea. Il ri-
sultato & una lingua che disciplina le risorse
della sua grammatica e sottopone a dieta il corpo
della propria codificazione morfologica (come
avviene per 'inglese).

Da questo punto di vista, I'italiano & invece
una lingua espressiva. Il suo carico morfologico
e notevole (si pensi al fenomeno dell’allomorfia),
ma soprattutto la nostra lingua ha notevoli pos-
sibilita di modulazione per significare lo stesso
concetto. Prima di passare in rassegna qualche
elemento tra quelli elencati da Segre's, vediamo
di cogliere questo aspetto valutando i diversi
modi che I'italiano presenta per comunicare 1'i-
dea dell’arrabbiarsi (riprendendo e allargando in
questo caso un esempio di Segre!9). In italiano si




puo dire abbrutirsi, accendersi, accigliarsi,
adombrarsi, adontarsi, aggrondarsi, alterarsi,
andare in bestia, andare in collera, annuvolarsi,
arrabbiarsi, aversela a male, corrucciarsi, di-
sumanarsi, esacerbarsi, esasperarsi, formaliz-
zarsi, fremere, imbestialirsi, imbronciarsi, imbu-
falirsi, immusonirsi, impazientirsi, impennarsi,
impermalirsi, inalberarsi, incagnarsi, incappel-
larsi, incavolarsi, incollerirsi, indemoniarsi,
indignarsi, indispettirsi, inferocirsi, infuriarsi,
ingrugnarsi, inquietarsi, inviperirsi, irritarsi,
montare in bestia, perdere il lume degli occhi,
perdere il lume della ragione, piccarsi, pigliarse-
la, prendersela (a male), rabbuiarsi, risentirsi,
sdegnarsi, Spazientirsi, Stizzirsi.. Una lingua
che offre tutte queste possibilita in determinate
aree di significato (quelle che riguardano il par-
lante e le sue emozioni) & dunque una lingua
“espressiva”, cioé una lingua che recepisce in
prima istanza il desiderio del parlante di espri-
mere i propri sentimenti (I’affermazione & di
Segre!’).

Ma una lingua non € “espressiva” solo lessi-
calmente come 'esempio potrebbe far pensare.
Lo € perché questa tendenza lessicale mette in
fila altri fenomeni pit interni che lo studio del
1963 di Segre indica con molta chiarezza - in tal
caso, riprendendo alcune intuizioni del suo mae-
stro, Benvenuto Terracini, intorno alla “coscien-
za linguistica” del parlante'®. Vediamone qual-
cuno. La lingua italiana si caratterizzerebbe
almeno per le seguenti proprieta:

1) presenza di un accento diseguale e mutabile
che puod stare sull’ultima, sulla penultima e
sulla terzultima sillaba (e in qualche caso
anche sulla quartultima) rendendo particolar-
mente riconoscibile i tratti intonativi del par-
lante!?, a differenza di altre lingue come il
francese che tendono a una configurazione
melodica piu fissa data la sede stabile dell’ac-
cento;

2) mobilita nell'ordine delle parole, secondo una
liberta conservata che era tipica della lingua

latina, cioé di una lingua a casi che rende la sin- .

tassi particolarmente ricca di costruzioni possi-
bili;

3) mantenimento dell’opposizione di indicativo e
di congiuntivo nelle frasi dichiarative, mecca-
nismo che consente non solo di indicare il
grado di realta delle affermazioni, ma soprat-
tutto di distinguere i punti di vista del parlan-
te da quello dell'interlocutore (si veda ad
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esempio Credo che voi avete ragione contro
Credo che voi abbiate ragione);

4) formidabile ricchezza di suffissazione espres-
siva che consente di unire nella parola il con-
tenuto comunicato con l'atteggiamento del
parlante nel comunicarlo secondo una tavo-
lozza espressiva che investe una grande quan-
tita di fenomeni (si puo dire lavorare ma
anche lavoricchiare, si puo parlare di una
donna, ma anche di una donnetta, donnaccia,
donnicciuola o donnone; si pud parlare di un
attimo, ma anche di un attimino, si puo dire
subito, ma anche subitissimo);

5) grande ricchezza di costruzioni sintattiche e
lessicali (nell’esempio della variazione lessi-
cale prima ricordato, nel ricco arsenale dei cli-
tici — particelle pronominali — o ancora in
molti altri fenomeni che si possono solo
accennare come bel bello, frugando e rifru-
gando, presidente operaio, ecc.).

Limitiamoci a queste poche considerazioni
anche se il panorama potrebbe essere molto pil
complesso e coinvolgere fenomeni profondi della
lingua italiana, di tipo sintattico ad esempio®.
Ma, anche se si tratta di pochi fenomeni, essi
sono chiaramente indicativi di un assetto lingui-
stico che offre alla lingua italiana una forte cari-
ca espressiva capace di conservare traccia, forse
pit di altre lingue, della presenza dell’enuncia-
tore, come ha osservato lo stesso Segre.

3.
Noi e la lingua

Forse il modo piu efficace di trarre partito da
queste indicazioni di grande liberta espressiva
della nostra lingua € collegarle al problema della
“coscienza linguistica”. Se esiste qualcosa come
una “coscienza linguistica” € probabile che valga
la pena di rifletterci per il tipo di italiano pre-
sente nel nostro sistema educativo e soprattutto
per le modalita con cui dovremmo, vorremmo o
potremmo insegnarlo. Anche questo aspetto €
del tutto chiaro agli storici della lingua. Segre,
nel saggio del 1963, riprende alcune considera-
zioni di Benvenuto Terracini su questo tema, sot-
tolineando ad esempio quell’ideale di perfezione
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ra letteraria?!. Esisteva per l'italiano in questo
senso una serie di precedenti quasi spontanei
perché il progetto dell’ideale della forma fosse
considerato degno di essere perseguito: la fami-
liarita col mondo classico, anzitutto, ma anche il
senso musicale, melodico della nostra lingua e
I’equilibrato ricorso alla retorica. Tutti questi fat-
tori assieme produssero nella stagione del volga-
re un particolare clima che consenti alla nostra
lingua di farsi strumento di cultura e veicolo di
una concezione della vita??,

E tuttavia proprio questa particolare inclina-
zione linguistica dell’italiano, la sua vicinanza
col latino, la sua permanenza come lingua scrit-
ta e colta, ha finito per produrre effetti per lo
meno disastrosi nella concezione pratica della
lingua, soprattutto della lingua scritta. Il che
vale soprattutto per i messaggi ad alta diffusione
sociale e a grande valore pratico. Fino a tempi
recentissimi il ricorrere a una lingua ampollosa
e paludata, il nascondere i concetti dietro a una
verbosita fasulla e irritante hanno contrassegna-
to la lingua utilizzata per le pit semplici opera-
zioni quotidiane, come l’avviso presente in un
cartello o su un biglietto, il dettato di una circo-
lare ministeriale e spesso anche tanta manuali-
stica per gli studenti.

Quanto di questo ideale mal gestito della per-
fezione formale & entrato nell’italiano che noi
usiamo nelle scuole? Quanto questo modo di
intendere l'italiano ne ha ridotto il potenziale
comunicativo sulla scena del nostro sistema edu-
cativo? Queste domande sono certamente com-
plesse, ma al tempo stesso potrebbero costituire
una prima, semplice risposta al problema della
coscienza linguistica, nel senso almeno che —
per varie ragioni — 'uso sociale della lingua ha
finito per costruire, alimentare e diffondere una
“cattiva coscienza” della nostra lingua e delle
sue potenzialita.

4.
L’italiano scolastico e
i meravigliosi anni Sessanta

E a partire dagli anni Settanta e Ottanta che la
questione di come insegnare italiano a scuola
diventa centrale nell’ambito dell’educazione lin-
guistica. Molte delle vicende che riguardano
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questo mutamento di prospettiva sono note e
hanno a che fare proprio con le associazioni pro-
fessionali spontanee degli insegnanti, a comin-
ciare dal Giscel e dalle sue tesi per una nuova
educazione linguistica. Altre sono forse meno
note e concernono la riflessione degli specialisti
della storia della nostra lingua come Pier
Vincenzo Mengaldo?? e Claudio Marazzini?*.

E Mengaldo, a meta degli anni Novanta
(1994), a tracciare un primo bilancio dell’italia-
no scolastico, in un volume che riguarda la sto-
ria della lingua italiana nel Novecento. Ed &
Mengaldo stesso a indicare il progressivo spo-
stamento, nel corso del secolo, della questione
della lingua dalla letteratura alla scuola?®. Ma
Mengaldo propone qualcosa di pit utile ancora
disegnando i tratti costitutivi di questo italiano e
del suo insegnamento?S.

Vale la pena di rivedere in sintesi questi tratti
perché confermano la vocazione del Novecento a
confezionare una lingua di salda tradizione e
quasi “bloccata”. In particolare, Mengaldo elenca:

1) la tendenza “monologistica” che favorisce un
italiano assunto come comune e indipendente
dalle influenze di altri registri linguistici (dia-
letti, vernacoli o altro), secondo una modalita
che espunge qualsiasi variabilita che non si
conformi a un modello medio-alto e in ogni
caso letterario;

2) la conformita dell’italiano a un uso legato agli
eventi scolastici, che paralizzano le occasioni
testuali e favoriscono la pratica dell’interroga-
zione (ripetizione), da un lato (parlato) e il te-
ma, la parafrasi e il riassunto dall’altro (scrit-
to);

3) la scelta di un registro “puristico” che porta
I'insegnante a correggere arrabbiarsi in adi-
rarsi o indignarsi, fare in eseguire (o svolge-
re), di pit in maggiormente, andare a letto in
coricarsi, lui lei loro in egli essa essi, e cosi
via; si veda la postilla di Mengaldo al tratto:
“I'ipocrisia linguistica & un’efficace prepara-
zione a quella morale”?7;

4) la centralita del testo scritto nella variante del
solo “tema” con la conseguente lamentevole
predisposizione al “terrorismo ortografico”
(per cui scrivere & essenzialmente “non fare
errori di ortografia”);

5)la centralita della grammatica normativa e
della didattica regola-esercizio scelta come
pista principale per 'apprendimento del lin-

guaggio;




6) la penalizzazione dei dialetti e della lingua dei
nuovi immigrati con la creazione di svantaggi
scolastici conseguenti agli svantaggi linguisti-
cli.

L’adozione del monologismo, del contestuali-
smo, del purismo, dello scritturalismo e del
grammaticismo sembrerebbero dunque tipiche
della variante di italiano che ¢ andata assestan-
dosi nel corso del Novecento all'interno del
nostro sistema educativo. E tuttavia potrebbe
essere shagliato piu che ingeneroso avere una
visione rozzamente punitiva e intellettualistica
rispetto ai comportamenti indicati dall’elenco e
favoriti nella realta delle aule. E che, se si riferi-
scono questi comportamenti all’azione esercitata
dai nostri colleghi, soprattutto nella prima meta
del Novecento e soprattutto da parte dei maestri,
andrebbe per lo meno notato come essi fossero
funzionali a qualcosa che nella prima meta del
Novecento esisteva solo tenuemente nel nostro
Paese, e cioe proprio un italiano comune, spen-
dibile per le occasioni formali della vita quoti-
diana che fosse in qualche misura indipendente
dall’italiano letterario e aulico, senza minarne la
base espressiva. Questo e dimostrabile dall’esa-
me dei temi scolastici che percorrono i primi cin-
quant’anni del Novecento. Queste composizioni
scritte illustrano a pieno titolo I'adesione a un
tipo di “bene di famiglia” che si stava allora fati-
cosamente costruendo.

Le cose mutano nella sostanza intorno agli
anni Sessanta all’epoca della riforma scolastica
(per tacere di quella inavvertita riforma lingui-
stica che fu “Lascia o raddoppia” di Mike Bon-
giorno). E in quegli anni che si presentano con
piu tenacia alcuni comportamenti “devianti”
nelle pratiche di scrittura dei temi: si fanno
avanti le cosiddette dislocazioni sintattiche (con
I'anticipazione di sede di alcuni complementi
salvo la ripresa pronominale clitica in accordo
con il verbo), un piu disinvolto uso del registro
lessicale, la presenza del discorso diretto in
forme spontanee e molti altri segnali ancora (ad
esempio, I'uso del punto esclamativo). Le gene-
razioni di giovani studenti degli anni Sessanta?®
dimostrano dunque di aprire anche al sistema
educativo quella che € una autentica novita di
quegli anni auspice la televisione: l’italiano
diventa una lingua parlata, una lingua per la
comunicazione.

Sono questi i presupposti perché le associa-
zioni professionali degli insegnanti traggano
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partito dalla situazione e dalle punte di avan-
guardia di alcuni maestri che praticano per parte
loro le innovazioni didattiche nell’insegnare ita-
liano e dalle punte di avanguardia della manua-
listica scolastica. Le novita vengono recepite e
durante gli anni Settanta (rovano sistemazione
in alcuni principi che sempre Mengaldo?® prova
a sistematizzare.

In particolare, i nuovi tratti dell’educazione
linguistica sembrano configurarsi attorno ai
punti seguenti:

1) 'accettazione del mistilinguismo cosi tipico
della nostra nazione, con una rivitalizzazione
dei dialetti, almeno in parte, e dei diversi regi-
stri d’uso della lingua;

2)’assunzione del parlato come fulcro centrale
dell’abilita linguistica e I'introduzione di una
distinzione funzionale tra parlato e scritto
anche all’interno del sistema educativo, con
I'insistenza (anni Ottanta) sulla centralita
delle quattro abilita linguistiche;

3)la scelta della variabilita linguistica come
obiettivo di formazione e la conseguente pene-
trazione della comunicazione come centro
educativo del “fare lingua” a scuola;

4) l'indebolirsi della pratica dell’“imitazione”
come unica via di formazione linguistica a
vantaggio dello sviluppo delle capacita comu-
nicative dell’alunno, della sua capacita di “far
cose con il linguaggio”;

5)la rivisitazione del concetto di errore che
viene rivalutato come spia di una competenza
linguistica in formazione e non come infrazio-
ne di una norma da seguire pedestremente;

6) I'incentivo alla creativita linguistica dell’alun-
no come viatico alla differenziazione delle oc-
casioni di verbalizzazione fuori scuola;

7) la riformulazione della grammatica che viene
pensata non tanto come il solo centro norma-
tivo per apprendere il linguaggio, ma come
fattore importante di crescita per la riflessio-
ne metalinguistica e per la conseguente for-
mazione di abilita cognitive rilevanti.

Come e quanto questi tratti siano penetrati
nelle pratiche didattiche quotidiane non & possi-
bile dirlo. Mengaldo3® segnala le forti resistenze
della classe insegnanterispetto a un modello che
tende a mettere in forte crisi i pilastri dell’edu-
cazione linguistica tradizionale ancora radicata
nell’italiano come lingua letteraria.
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5.
Una lingua povera?

Ma eccoci giunti all’'oggi, ai tempi della nuova
riforma scolastica. Certo, molte delle indicazioni
sui nuovi tratti dell'insegnare italiano che abbia-
mo indicato sembrano accolte dai nuovi pro-
grammi del ciclo. Ma la vera novita della riforma
non riguarda né la nostra, né le altre lingue.
Riguarda piuttosto un cambio davvero epocale
relativo alla formazione stessa del sapere nel
sistema educativo, indipendentemente dal fatto
che si voglia vedere la novita in modo conserva-
tore o progressista. Il trionfo dell'industria infor-
matica, dell'industria del tempo libero e della
tecnologia ha trasformato il sapere in “saper
fare” secondo un’indicazione pedagogica lumi-
nosamente presente in John Dewey, che enfatiz-
za la visione pratica e sociale dell’'uso del lin-
guaggio. Si parla cosi con insistenza delle “com-
petenze” e delle vie per formarle, attraverso cioé
quella didattica modulare che costituisce proba-
bilmente il portato piti rilevante del nuovo modo
di pensare la scuola.

' Bruno Migliorini, Storia della lingua italiana, Sansoni, Milano
1960.

2 Carlo Dionisotti, Per una storia della lingua italiana, “Romance
Philology”, XVI, 1962: 41-58; ora in Geogratia e storia della lettera-
tura italiana, Einaudi, Torino 1967: 89-124. Questa seconda versio-
ne & ampliata. Si cita da quest’ultima.

3 Luca Serianni, Tra lingua e letteratura: il variare della lingua nella
storia letteraria, in U. Cardinale (a cura di), Insegnare italiano nella
scuola del 2000, Unipress, Padova 1999: 267-281. Si cita da p. 268.
*+ Carlo Dionisotti, op. cit, p. 95. L'affermazione risale al Manzoni.

> Su questa idea di “capacita testuale” ricordo i saggi di Maurizio
Dardano, L'italiano d’oggi: elementi di stabilita e innovazione, in U.
Cardinale (a cura di), Insegnare italiano nella scuola del 2000, cit.,
pp. 75-98; e di Francesco Sabatini, “Rigidita-esplicitezza” vs “elasti-
cita-implicitezza’: possibili parametri massimi per una tipologia dei
testi, in Etudes Romanes: Linguistica testuale comparativa. In
memoriam Maria-Elisabeth Conte, 42, Tusculanum Press,
Copenhague Museum 1999: 141-172. Sui temi della linguistica
testuale si veda l'ottima introduzione di E. Manzotti-A. Ferrari, La
linguistica del testo, in corso di stampa.

6 Carlo Dionisotti, op. cit,, p. 100.

7 Carlo Dionisotti, op. cit.,, p. 102.

8 Carlo Dionisotti, op. cit,, p. 103.

9 Ibidem.

19 Ibidem.

¥ Paolo Ramat, L'italiano lingua d’Europa, in Alberto A. Sobrero (a
cura di), Introduzione all'italiano contemporaneo. Le strutture,
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E Pitaliano? E probabile che si debba ripren-
dere la lezione di Dionisotti quando allude, alla
fine del suo saggio, al fatto che si sia in qualche
modo chiusa un’epoca per il nostro Paese con
Benedetto Croce e che contemporaneamente se
ne sia aperta un’altra con Isaia Ascoli. In estre-
ma sintesi, I'italiano si sta trasformando misti-
linguisticamente in “lingua di comunicazione” al
traino di altri sistemi linguistici pit potenti.

In un certo senso, questa sembra l'opinione
anche del decano dei nostri italianisti, Giovanni
Nencioni, quando — intervistato sull’aumento
consistente dei vocaboli di lingua inglese nei
nostri dizionari®' — ha affermato con grande one-
sta intellettuale: “I'italiano € una lingua povera”.
E per portare prove alla sua tesi, ha enunciato
due fenomeni che contrassegnano questa pover-
ta: intanto, la difficolta di procedere in italiano a
nomi composti di tipo sintetico (per dire “demo-
crazia” in italiano dobbiamo dire “governo del
popolo”, tre parole contro una sola, fatto che
cozza contro le richieste di “velocita” cosi tipiche
del mondo attuale); e poi la necessita di acco-
gliere da altri paesi idee e concetti necessari per
lo sviluppo della globalizzazione, dovendo
importare diversi tipi di tecnologie. Questi aspet-

Laterza, Roma-Bari: 3-39. E nello stesso volume curato da Sobrero si
veda R. Simone, Stabilita e instabilita nei caratteri originali dell’ita-
liano, alle pp. 41-100.

12 Cesare Segre, Le caratteristiche della lingua italiana, in Charles
Bally, Linguistica generale e linguistica francese (Introduzione e
appendice di Cesare Segre; traduzione di Giovanni Caravaggi), Il
Saggiatore, Milano 1963: 439-470. L’edizione originale del testo di
Bally esce a Berna nel 1950 per Francke Verlag.

13 Charles Bally — giova ricordare — fu uno degli editori del postu-
mo (1916) Cours de linguistique générale, un libro che venne com-
posto grazie agli appunti di diversi studenti del corso.

4 Claudio Marazzini, Da Dante alla lingua selvaggia. Sette secoli di
dibattito sull’italiano, Carocci, Roma 1999: 204-205.

15 Si vedano soprattutto le pp. 451-454 del testo di Segre, op. cit.

16 Cesare Segre, op. cit., alla p. 452.

17 Cfr. Cesare Segre, op. cit., alle pp. 451-454.

'® Benvenuto Terracini, Lingua libera e liberta linguistica, Einaudi,
Torino 1963.

19 L’aspetto intonativo entra nello stesso testo letterario italiano del
Novecento (soprattutto di questi ultimi decenni) e ne diventa un
elemento strutturalmente decisivo. Si veda lo splendido saggio di
Bice Mortara Garavelli Le irregolari venature del testo: ibridazioni
enunciative nella scrittura letteraria e nell’oralita, in “Strumenti
Critici”, XIV, 91 (3): 343-356.

20 E quello che fa, ad esempio, Raffaele Simone in un saggio dedi-
cato al “genio delle lingue”, Esiste il genio delle lingue? Riflessioni
di un linguista (con laiuto di Cesarotti e Leopardi), in stampa.




ti congiunti ci dicono che I'italiano € oggi pove-
ro, come non € mai stato in passato.
Ciononostante e paradossalmente, I’italiano
non € mai stato cosi ricco, almeno nel senso che
mai si sono avuti tanti parlanti della nostra lingua
in passato, parlanti “veri” che usano cioé l'italia-
no per le normali esigenze della vita quotidiana.
In ogni caso, poverta o ricchezza a parte, puo
essere utile I'italiano al nostro sistema educati-
vo? Paradossalmente si potrebbe sostenere che e
proprio la sua poverta a rilanciarne la forza. Se
risulta ormai desacralizzata I'idea che l'italiano
abbia un suo perno costitutivo in una lingua a
“imitazione” dei classici, € forse giunto il
momento per riportare l’italiano nelle scuole
facendolo pero secondo impostazioni metodologi-
che diverse, esattamente come noi italiani abbia-
mo fatto con il latino per buona parte del
Novecento. Dovremmo assumerlo come una
sorta di “metalingua”, conoscerlo cioé in profon-
dita nei suoi tratti costitutivi di cui alcuni sono
stati indicati qui, ma altri restano da precisare
con il contributo dei nostri migliori studiosi.
Perché — e anche questa € una novita — mai in
passato abbiamo avuto una cosi approfondita
descrizione delle strutture della nostra lingua.

Simone porta pitt di una ragione per sottolineare come oggi ci sia
una forte ripresa di questo tema. Poi provvede a definire con molta
chiarezza alcune caratteristiche costitutive dell’italiano sul piano
sintattico illustrando il problema della “adeguatezza rappresentati-
va”, cioé la capacita di una lingua di trasformare in enunciati gli
eventi extra-linguistici (interni o esterni).

21 Sj veda Cesare Segre, op. cit.,alla p. 461.

22 Sj veda Cesare Segre, op. cit.,alla p. 461.

23 Pier Vincenzo Mengaldo, Storia della lingua italiana. 11 Novecen-
to, 11 Mulino, Bologna 1994.

2 Claudio Marazzini, op. cit., soprattutto alle pp. 207-215.

% Si veda Pier Vincenzo Mengaldo, op. cit., alle pp. 1-22.

26 Sj veda Pier Vincenzo Mengaldo, op. cit., alle pp. 22-23.

27 Si veda Pier Vincenzo Mengaldo, op. cit., a p. 23.

28 Ho cercato di dimostrare questa tesi —allargandola agli anni No-
vanta del Novecento — in L’esprit ou le style? La qualité de I'écritu-
re dans trois compositions en italien scolaire des années trente, sof
xante et quatre-vingt-dix, in AA.VV., Le discours écrit: qualité(s),
spécificités, et acquisitions. Actes du VIiéme colloque de pragmati-
que de Genéve (27-29 mai 1998), Genéve, Unité de linguistique
francaise (= “Cahiers de linguistique francaise” 20, 1998), trad. di
A. Ferrari, pp. 287-301. La tesi riprende quella di Massimo Mone-
glia, Sul cambiamento dello stile della lingua scritta: scrivono i bam-
bini, in AA.VV., La lingua italiana in movimento, Accademia della
Crusca, Firenze 1982: 241-276. Su questo tema € importante lo stu-
dio di Michele A. Cortelazzo, Un’ipotesi per la storia dell’italiano
scolastico, in Q. Antonelli-E. Becchi (a cura di), Scritture bambine,
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Conoscere l’italiano, la sua fisionomia, le sue
strutture®? & il modo migliore per prepararci dav-
vero a diventare bi- o trilingui, accettando la cre-
scita culturale che questa conoscenza linguistica
dialogica comporta e invogliandoci a trasformare
i nostri strumenti di lavoro, come ci chiede la
riforma.

Che poi l'italiano abbia perso le sue caratteri-
stiche di linguaggio scientifico, che le sue strut-
ture siano sottoposte a imponenti processi di
semplificazione e di incontro con le altre lingue
e che la sua diffusione sia nettamente inferiore a
quella di altri idiomi pit potenti, tutto questo
assieme non & un fatto deplorevole di per s€, €
semplicemente un fatto. E che I'italiano — come
ci hanno insegnato Dionisotti, Migliorini e gran
parte degli storici della nostra lingua — ha avuto
cinquecento anni straordinari di storia prima
della sua codificazione linguistica cinquecente-
sca, anni ricchi di forme e di contenuti che costi-
tuiscono un patrimonio universale soprattutto
nella loro portata umanista3®. Potrebbe anche
non dispiacere, anzi potrebbe inorgoglirci che I'i-
taliano possa ancora essere utile perché rappre-
senta, da questo punto di vista, I'antichita del
futuro.

Laterza, Roma-Bari 1995: 237-252.

29 Cfr. Pier Vincenzo Mengaldo, op. cit., alle pp. 23-24 (e Claudio
Marazzini, op. cit.,, a p. 215).

30 Ibidem.

31 In La Repubblica, 17 settembre 2000, p. 13. I lettore di “Italiano
e Oltre” puo pero vedere il saggio che la rivista ha pubblicato nel
1998, L’Europa del plurilinguismo, “Italiano e Oltre”, 13: 84-90,
dove Nencioni sostiene una tesi che conferma la poverta dell’italia-
no per ragioni interne (carico morfologico, complessita sintattica)
ed esterne (necessita di importare la nuova tecnologia del computer
e del tempo libero). E si veda la stessa chiusa del saggio che non
andrebbe dimenticata proprio oggi: “il linguista italiano, anziché
augurare alla propria nazione un legislatore purista e proibizioni-
sta, augura un ministro della pubblica istruzione che ponga al cen-
tro dell'insegnamento scolastico, in ogni tipo e ordine di scuola, la
lingua nazionale” (ivi, p. 90).

32 Ho proposto questa tesi in A che serve I'italiano?, in “Lend: lingua
e nuova didattica”, XXIX, 3, giugno 2000, pp. 22-30 e in Dario Corno
{a cura di), Insegnare italiano: un curricolo di educazione linguisti-
ca, La Nuova Italia, Firenze 2000, nel capitolo intitolato “Didattica
dell’italiano: insegnare la grammatica”, pp. 174-231.

33 Potra sembrare strano, ma oggi puo risultare rischioso essere
“umanisti”, cioé puo essere rischioso avere fiducia nella parola e nel
linguaggio (la cifra costitutiva dell’'Umanesimo, come ci ha spiegato
Eugenio Garin). Si veda il dibattito che in “Sistemi intelligenti”, 12
(2000), si & originato intorno al libro di Raffaele Simone, La terza fa-
se. Forme di sapere che stiamo perdendo, Laterza, Roma-Bari 1999.
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1.
Certificare le conoscenze .

Per poter meglio sostenere la mia tesi, da princi-
pio commenterd alcuni fatti e forniro informa-
zioni su iniziative esistenti delle quali, forse,
non tutti i lettori sono al corrente.

Nei recenti documenti e programmi scolastici,
un migliore collegamento della scuola con il
mondo del lavoro non solo & auspicato esplicita-
mente, ma € - a mio avviso - segnalato implici-
tamente anche dall’'uso ricorrente di alcune
parole che proprio dal mondo del lavoro proven-
gono: produttivita, qualita, offerta e domanda (di
formazione), ecc. A queste si dovrebbe aggiun-
gere certificazione, che richiama i concetti di
qualita, di standard, di strumento- di misura
oggettiva. In Italia, I’esigenza di certificazione
non & ancora molto avvertita fra i dirigenti sco-
lastici e fra i formatori. E un’indifferenza che
segnala, purtroppo, un ancora troppo marcato
distacco della scuola dal mondo del lavoro, dove
invece il raggiungimento di standard prestabiliti
e preteso dagli imprenditori: i loro bilanci devo-
no essere certificati, devono garantire di avere
una capacita di intervento certificata prima di
partecipare a gare nazionali e internazionali, i
loro prodotti, per essere competitivi, devono
essere accompagnati da certificati di qualita; e
loro, a loro volta, ai potenziali assunti, richiedo-
no competenze certificate internazionalmente.

Serena Ambroso
ambroso@uniromas.it
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verto

Ma che cosa & un “certificato”? E un attestato
o diploma rilasciato da un’istituzione — che goda
di riconoscimento internazionale, che sia auto-
rizzata da organi di governo e che soprattutto
non si occupi di formazione — la quale dichiara
che un individuo ha raggiunto un certo livello di
“saper fare” in un dato settore. Il certificato
viene rilasciato solo a chi supera un determinato
insieme di prove che vengono corrette con criteri
quanto piu possibile oggettivi e valutate con para-
metri esplicitamente dichiarati e descritti. Un cer-
tificato rappresenta cosi un modo di collegare il
mondo della formazione a quello del lavoro.

[ certificati pit noti sono quelli relativi alle
lingue straniere: esistono da lungo tempo e sono
articolati in prove diverse per impostazione teo-
rica, livelli di competenza presi in esame e tipo-
logia di quesiti!. La loro storia inizia in
Inghilterra, a Cambridge, alla fine dell’Otto-
cento?, quando il Syndicate dell’'universita inizio
a elaborare prove da inviare in tutto il mondo per
certificare il livello di conoscenza dell’inglese di
parlanti non nativi. Nel 1937, pero, il Certificate
of Proficiency in English fu lanciato come “the
equivalent of the standard of English required of
all students, British or foreign, before entrance
to the University” (Spolsky 1995: 64)3. Con que-
sta felice intuizione si parlava, per la prima
volta, di “requisiti linguistici minimi” per futuri
studenti universitari, sia che la lingua di istru-
zione, I'inglese, fosse la loro L1 (lingua materna)
0 L2 (cioé appresa successivamente).

Oggi, come le altre maggiori lingue europee,

Dopo le lingue straniere, anche litaliano come
lingua madre ha bisogno di una “patente”




anche l'italiano dispone di certificati per stranie-
ri: nel 1993, il Ministero degli Affari Esteri ha
autorizzato il Dipartimento di Linguistica
dell’Universita Roma Tre*, e le due Universita
per Stranieri di Perugia e di Siena a rilasciare, a
chi supera determinate prove, attestati che certi-
ficano il grado di conoscenza della nostra lingua
che un parlante non-nativo ha raggiunto, indi-
pendentemente dal suo percorso di apprendi-
mento. Si tratta del sistema di certificazione IT
dell’Universita Roma Tre, che attesta competen-
ze in italiano L2 di livello avanzato-superiore, il
livello C2 del Consiglio d’Europa®; del sistema
CEL! dell’Universita per stranieri di Perugia,
articolato in 5 livelli, da A1 a C1 del Consiglio
d’Europa; del sistema CILS dell’Universita per
stranieri di Siena, articolato in 4 livelli, da A2 a
C1 sempre del Consiglio d’Europa.

Finora, nella societa e in particolare nella scuo-
la italiana, una “cultura della certificazione” ha
stentato a trovare posto. Mi sembra di poter affer-
mare senza grande rischio di smentita che solo le
scuole private che insegnano le lingue straniere
(L2) offrono strumenti e iniziative didattiche che
portano gli utenti a raggiungere gradi di compe-
tenza sempre pill avanzati, che sia possibile de-
scrivere con certificati. Sono proprio i corsi che
portano ad un certificato ad essere considerati
pit seri e quindi di migliore qualita.

Per la loro duplice funzione — traguardo nel
processo di apprendimento e accreditato attesta-
to di competenze utili nel mondo del lavoro — i
certificati hanno acquisito una grande rilevanza
nella societa contemporanea. Iniziative in que-
sto settore sono promosse e favorite dall’Unione
Europea.

2.
Gli studenti italiani
e l'italiano

Recenti inchieste sui mutamenti osservabili
nella nostra societa hanno messo in rilievo feno-
meni preoccupanti che riguardano gli usi della
lingua materna nei cittadini italiani: all’analfa-
betismo di ritorno degli adulti si sono aggiunte,
soprattutto nei giovani, la scarsa affezione alla
lettura, una limitata capacita di uso della lingua
scritta, una sempre pit ridotta capacita di diver-

sificare i propri comportamenti linguistici a
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seconda dei diversi contesti, la quasi scomparsa
conoscenza esplicita (o competenza metalingui-
stica) della lingua italiana®. Quanto agli studenti
universitari, si segnala la frequente incapacita di
comprendere e riproporre il contenuto di testi
(parlati e scritti), nonché la diffusa difficolta a
organizzare in maniera appropriata i testi scritti
che vengono loro richiesti (dal rispondere per
iscritto a domande in maniera sintetica, alle tesi-
ne, all'indice della tesi, alle bibliografie), oltre ai
persistenti errori di ortografia e di sintassi.
Insomma, gli italiani sanno sempre meno l’ita-
liano nonostante la presenza - nelle universita —
di materie quali Linguistica Generale, Lingui-
stica Applicata, Sociolinguistica, Linguistica
[taliana, e — nella scuola — la maggiore diffusio-
ne e pratica dell’educazione linguistica (almeno
stando ai programmi scolastici), gli appelli a pro-
porre nei libri di testo oltre ai testi letterari’ altri
testi che testimonino usi differenziati dell’italia-
no e gli innegabili investimenti ministeriali per
dare agli insegnanti una preparazione appro-
priata a gestire questi cambiamenti.

Perché allora gli studenti sanno poco I’italia-
no? Forse gli interventi fatti non sono adeguati a
risolvere il problema? Puo darsi che si sia dato
troppo rilievo all’insegnamento delle regole e
scarso rilievo all’osservazione degli usi della no-
stra lingua®?

Che cosa vuol dire sapere una lingua? E un
sapere fare complesso, definito da Bettoni “com-
petenza-sistema” che risulta dall’interazione di
due competenze diverse: la competenza lingui-
stica e la competenza comunicativa. La compe-
tenza linguistica permette al parlante nativo
(parlante L1°) di conoscere le regole che gover-
nano la sua lingua e di saperle applicare

“senza prestarvi attenzione. [...] Il parlante L1
conosce intuitivamente anche i significati lin-
guistici, cognitivi, affettivi e culturali espressi
attraverso le forme linguistiche. [...] Sa che
due frasi diverse possono avere lo stesso signi-
ficato e che al contrario una stessa frase puo
avere significati diversi” (Bettoni 2001: 7).

Grazie alla competenza comunicativa il par-
lante L1

“usa la lingua spontaneamente per comunica-

re, e conosce intuitivamente le funzioni socio-
linguistiche che le forme hanno nel loro conte-
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sto d’uso. Sa usare la lingua come azione, per
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salutare, scherzare, persuadere, ecc. [...].
Conosce stili e registri diversi nell’lambito della
propria lingua, e sa in quali circostanze e
appropriato usarli” (Bettoni 2001: 7).

Questa chiara definizione sottolinea principal-
mente la consapevolezza che un parlante deve
avere del funzionamento e dell’organizzazione
del proprio sistema linguistico, piu che la cono-
scenza esplicita delle regole che lo governano.

La competenza in una lingua, tuttavia, non &
osservabile direttamente perché non ha una sua
fisicita; si manifesta attraverso l'uso che il par-
lante fa della lingua, sia nel ruolo di ricevente
che nel ruolo di emittente. La complessita e la
varieta dei compiti comunicativi che i parlanti
sono chiamati ad assolvere dipende dalla varieta
dei contesti e dal numero delle occasioni che si
presentano loro. La qualita di questi comporta-
menti linguistici dipende dal grado di sviluppo
della loro capacita di uso.

Si puo ipotizzare, pero, che se non si € consa-
pevoli della complessa dinamica sottostante a
ciascun comportamento linguistico (& il conte-
sto, insieme al contenuto, agli obiettivi e al rap-
porto che esiste fra chi interagisce, a determina-
re le scelte linguistiche appropriate che portano
a produrre testi-messaggi scritti o parlati) e che
se non si € “buoni riceventi”, cioé se non si com-
prende quanto € gia nel testo, non si potra mai
essere buoni “emittenti”, e pertanto non si sara
in grado di variare il proprio comportamento in
maniera sufficientemente appropriata al conte-
sto. In altri termini, per poter produrre un com-
portamento linguistico bisogna prima essere in
grado di comprendere altre realizzazioni lingui-
stiche prodotte da altri in altre occasioni e con-
testi analoghi. L'efficacia e I'appropriatezza di
un comportamento dipendera dal grado di con-
trollo che il parlante ha della sua lingua: pit
basso il grado di controllo, meno efficace e
appropriato il comportamento alla situazione.

3.
Dov’e il guasto?

Allora dove si inceppa questo sistema complesso
nel parlante L1 che usa la lingua in maniera
impropria, deficitaria, impoverita, limitata, inef-
ficace? I nostri studenti hanno una conoscenza
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lacunosa dell’italiano, quindi si deve ipotizzare
che il loro controllo sulla lingua sia scarso o quan-
to meno limitato. Da parte loro gli insegnanti rile-
vano soprattutto che l'italiano prodotto dagli stu-
denti presenta spesso errori di ortografia e di sin-
tassi. Ma abbiamo detto che un parlante L1 com-
petente deve sapere ben altro oltre la grammati-
ca! Una scarsa competenza in italiano si manife-
sta anche con produzioni testualmente male
strutturate, comunicativamente inefficaci e spes-
so socialmente inaccettabili.

Gli italiani che non sanno l'italiano, quale ita-
liano usano? Quello che usano gli stranieri?
Senz’altro no. Le cause del controllo limitato da
parte di parlanti L1 non sono quelle che gover-
nano l'interlingua degli stranieri, la quale & per
definizione un sistema in evoluzione ed e carat-
terizzata da produzioni riconoscibili come non
native (e non solo per gli aspetti fonologici e
morfo-sintattici). Si pud parlare di interlingua
quando si tratta di L1? Credo proprio di no.

Si e detto che sapere una lingua € un sapere
composito in cui interagiscono competenze
diverse: la competenza linguistica (fonologia-
ortografia, morfologia, sintassi, semantica), e la
competenza comunicativa che risulta, a sua vol-
ta, dall’interazione della competenza pragmatica
(con la quale controlliamo gli usi sociali della lin-
gua, gli usi indiretti, le inferenze'?), con quella
testuale (con la quale riconosciamo un testo pre-
valentemente descrittivo da un altro narrativo o
regolativo) e con quella referenziale (con la
quale identifichiamo gli oggetti del mondo e gli
ambiti del sapere). Dov’e la smagliatura nell’'uso
lacunoso dell’italiano degli italiani? Solo nella
competenza linguistica? Fanno soprattutto erro-
ri di ortografia? Non usano il congiuntivo quan-
do dovrebbero? Usano impropriamente alcune
parole, come avviene nell’italiano popolare?
Hanno un lessico ridotto all’osso? Altre lacune,
anche se meno evidenti ma altrettanto e forse
pit gravi, sono osservabili nella competenza
comunicativa, cioe soprattutto nella competenza
d’uso. Non sanno piu distinguere quando dare
del tu o del Lei (basta andare in un negozio di
abbigliamento per giovani), non distinguono un
consiglio da un rimprovero, un’ipotesi da un’as-
serzione, un dettaglio da un’informazione prin-
cipale, un racconto fantastico da una cronaca;
non capiscono le metafore, ignorano le espres-
sioni idiomatiche e i riferimenti culturali e i pro-
verbi piu diffusi (chissa se sanno come finiscono
tutti i salmi? E dove va la farina del diavolo?

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



Sapranno che vuol dire andare a Canossa? O
essere una Cassandra o avere una memoria di
Pico della Mirandola?, ecc.), rompono le colloca-
zioni, scrivono come parlano, cioe in maniera
scarsamente pianificata, con prevalenza di frasi
coordinate, ma... non parlano come libri stampa-
ti!

Forse il problema nasce dal fatto che si ha la
convinzione che all’'uscita dalla scuola media (o
del primo ciclo) i ragazzi sanno gia bene la L1"!
perché nella vita quotidiana sono in grado di uti-
lizzarla per assolvere pit o meno bene i loro
bisogni comunicativi.

A mio avviso, nella scuola non viene dedicato
il tempo necessario per far notare o rilevare i
diversi usi linguistici in relazione ai diversi con-
testi. A scuola non si dedica attenzione allo svi-
luppo di questa importante fase dell’apprendi-
mento, all'intake'?. Invece, quando impariamo
una L2, prima di produrre un qualsiasi testo
(anche quello che realizza il piu semplice atto
comunicativo) ci viene dato tutto il tempo di
osservare i diversi comportamenti richiesti dai
diversi compiti (tasks comunicativi) e il materia-
le didattico viene presentato di solito in modo da
attivare le diverse capacita nell’ordine di acqui-
sizione naturale delle macro abilita linguistiche
(ascoltare, parlare, leggere e scrivere). E vero
che non si tratta di italiano L2, ma perché non
prendere in considerazione quanto ci viene dalla
ricerca in campo di apprendimento delle L2?

4,
Quale italiano
chiediamo agli stranieri

Agli stranieri, prima di dare loro un Certificato
di competenza in italiano L2 di livello avanzato,
prossimo a quello di un parlante nativo con un
livello di istruzione corrispondente alla scuola
dell’obbligo (16 o 18 anni), chiediamo di dimo-
strare il grado di controllo che hanno raggiunto
nella nostra lingua chiamandoli a confrontarsi in
prove distinte per:

* obiettivi (quale competenza vogliamo misura-
re? Quella strettamente linguistica o quella
comunicativa?);

e abilita (ricettive o produttive?);
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 varieta di input (parlato? di quale tipologia?
monologico? dialogico? spontaneo? pianifica-
to? trasmesso? scritto? prevalentemente nar-
rativo? descrittivo? argomentativo?);

 tipi di quesiti (con risposta chiusa, a scelta
multipla, o a risposta aperta, da correggere e
valutare con criteri quanto pitu possibilmente
oggettivati'3?).

Come selezioniamo I'input da proporre quan-
do vogliamo sapere quanto e quale italiano uno
straniero & in grado di comprendere? Se si tratta
di italiano parlato, che cosa proponiamo? Una
notizia radiofonica? Un messaggio lasciato in
una segreteria telefonica? Una conversazione
spontanea? Un’intervista? Attraverso quali
domande chiediamo loro di dimostrare che
hanno capito? Con domande fattuali che richie-
dono risposte molto pitt semplici, puntuali per-
ché l'informazione richiesta & la nel testo. O con
domande inferenziali, molto piti complesse per-
ché la risposta da elaborare richiede che si met-
tano insieme frammenti di informazioni che
sono si nel testo ma che non sono sempre cosi
evidenti.

Quali testi scritti vogliamo che gli stranieri
dimostrino di comprendere prima di dare loro un
Certificato? Un articolo tratto da pubblicazioni
periodiche a larga circolazione, di argomento
non effimero anche se con riferimenti alla nostra
tradizione culturale? Un breve racconto?
Un’intervista scritta? Una descrizione di un
fenomeno di costume? Vogliamo che nei testi
proposti come input trovino sinonimi contestua-
li 0 i referenti piu salienti?

Se vogliamo che dimostrino di saper produrre
la lingua, che cosa chiediamo invece? Di svilup-
pare una traccia scrivendo uno o piu testi socio-
linguisticamente motivati, rispettando le conse-
gne di spazio (non piu di n righe, o di n parole,
perché anche la capacita di sintesi fa parte della
competenza d’uso in una lingua)? Per valutare
poi le loro produzioni, scritte o orali che siano,
abbiamo avuto necessita di identificare criteri e
parametri che consentano di esprimere il giudi-
zio sulla qualita della prestazione e che allo stes-
so tempo limitino I'arbitrarieta del valutatore!®.

Non parliamo poi di quali sono gli aspetti
grammaticali, peculiari dell’italiano, che uno
straniero che vuole un Certificato di italiano L2
deve essere in grado di controllare in maniera
analitica. L'uso del passato prossimo e dell’im-
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atone? Le forme pronominali combinate? Il valore
del gerundio? Il sistema derivativo dell’italiano?

E che dire della prova di cloze, nella quale
viene presentato un testo con dei buchi e le
forme mancanti devono essere reintegrate.

Facciamo tutto questo quando si tratta di
esprimere un giudizio sulla qualita dell’italiano
dei nostri allievi italiani? Non mi pare proprio. E
dall’esame di maturita scarse sono le informa-
zioni che si ricavano circa la qualita della com-
petenza nell’italiano (il giudizio espresso dalla
commissione e basato soprattutto sulla qualita
dei contenuti).

5.
Una proposta motivata

In una scuola nuova, dove si parla di debiti e cre-
diti scolastici, di maggiori collegamenti con il
mondo del lavoro, & utile pensare di dare, a chi
la vuole, la possibilita di sostenere delle prove di
italiano L1 che portino al conseguimento di un
certificato? Questo certificato potrebbe essere
inserito nel proprio curriculum vitae e diventare
un ulteriore elemento qualificante per tutti, spe-
cie per coloro che entrano nei corsi regionali di
formazione professionale o direttamente nel
mondo del lavoro. Per coloro che invece prose-
guono nell’istruzione scolastica, il certificato
potrebbe costituire un credito formativo da esi-
bire sempre come elemento qualificante nel
momento della valutazione finale.

Chi potrebbe richiedere questo optional?
Potrebbe essere messo a disposizione di coloro
che hanno terminato il primo ciclo scolastico,
quando la competenza in italiano L1 si ¢ ormai
sufficientemente stabilizzata e quindi la capaci-
ta linguistica ricettiva pud essere ritenuta per-
manente.

Un'impresa del genere dovrebbe prevedere
una fase sperimentale di una certa durata (ad es.
cinque anni) per consentire ’'osservazione longi-
tudinale delle ricadute sul rendimento scolastico
e dell’accoglienza da parte del mondo del lavoro.

Inoltre, per rispettare un requisito fondamen-
tale di qualsiasi iniziativa di certificazione dell’i-
taliano, cioé la garanzia dell’omogeneita del giu-
dizio, soprattutto nella fase sperimentale, I'im-
presa dovrebbe essere affidata a un’unica istitu-
zione altamente qualificata, o, al massimo, a un
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gruppo di istituzioni di ricerca collegate fra loro.

Il punteggio conseguito da ciascun candidato
potrebbe essere espresso con un numero frazio-
nario (il risultato della prova del singolo candi-
dato rispetto al totale possibile) in modo da esse-
re reso immediatamente comprensibile, senza
un punto di taglio prestabilito!.

Le prove da includere in questo esame di cer-
tificazione dovrebbero essere solo quelle che
saggiano le capacita di comprensione di testi ita-
liani non troppo marcati, sia parlati che scritti,
nonché la capacita di analisi e di riflessione lin-
guistica. Cio per i seguenti motivi:

* sono competenze che possono essere corrette
oggettivamente attraverso quesiti che permet-
tono risposte valutabili sulla base di risposta
“hit or missed”, cioé di risposta giusta o sha-
gliata;

* possono essere somministrati e corretti attra-
verso tecnologie informatiche, la cui gestione
puo essere centralizzata e affidata — soprat-
tutto nella fase sperimentale — a un’unica isti-
tuzione responsabile, da scegliere attraverso
una gara per lo studio di fattibilita;

* la capacita di comprensione di una lingua e la
capacita di analisi sono la base necessaria per
costruire la competenza di produzione, la cui
costruzione puo iniziare solo dopo che si & for-
mata una solida competenza ricettiva;

* esiste a tutt’oggi la difficolta reale di assicura-
re una valutazione oggettiva riguardo alla
capacita di produzione (parlare e scrivere)
una lingua;

* i testi da proporre come input su cui saggiare
la capacita di comprensione possono essere
molto variati tipologicamente; tale varieta
permette di porre quesiti di comprensione che
richiedono per la risposta I’attivazione di stra-
tegie di comprensione diverse (ad esempio,
globale, analitica) o che sfidano anche la com-
petenza lessicale;

e esistono standard europei che definiscono i
livelli di competenza nelle L2 in termini di “&
in grado di fare x, y, z” che possono servire
come base di partenza per questa nuova e
importante iniziativa.

Un’ultima osservazione: disponiamo di espe-
rienza preziosa in questo campo, sia nel campo
della certificazione dell’italiano L2 che delle
altre lingue straniere. Perché non applicarla
anche all’italiano L17
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! Fra i molti certificati, segnaliamo qui i piu diffusi. Per I'inglese,
dalla Gran Bretagna: KET (Key English Test), PET (Preliminary
English Test), First Certificate, Advanced Certificate, Proficiency,
Diploma in English Studies; dagli Stati Uniti: TOEFL (Test of
English as a Foreign Language). Per il francese: DELF (Diplome
élémentaire en Langue Francaise), il DALF (Diplome avancé en
Langue Frangaise). Per lo spagnolo: DELE (Diploma en Lengua
Espanola, in 3 livelli: inicial, bdsico, superior). Per il tedesco:
Mittelstufe, Kleines Zertificat, Grosses Zertificat.

2 Nel 1898 I'Universita di Cambridge aveva gia istituito 36 Centri
Coloniali; in quell'anno si presentarono ben 1220 candidati! Nel
1913 fu istituito il Certificate of Proficiency in English destinato a
“foreign students who sought proof of their practical knowledge of
the language” (Spolsky 1995).

3 “Equivalente allo standard [di conoscenza] dell’'inglese richiesto
a tutti gli studenti, britannici o stranieri, prima dell'iscrizione
all'universita”. 1l termine British & usato in maniera ambigua: si
puo quiriferire solo ai cittadini dell'impero britannico, il cui ingle-
se era un inglese “coloniale” e di solito appreso dopo la lingua
locale, e quindi suscettibile di verifica, oppure includere fra i cit-
tadini le cui competenze linguistiche dovevano essere verificate,
oltre ai primi, anche i cittadini nati nella terra di Albione, senza
sottolineare cosi alcuna differenza linguistico-geografica. In un'e-
poca storica nella quale l'istruzione accademica era senz'altro
appannaggio delle classi sociali alte, parlare di standard minimo
di conoscenza linguistica sembra davvero una premonizione!

+ Allora si chiamava Dipartimento di Scienze del linguaggio,
Universita La Sapienza.

> Cfr. Common European Framework of Reference for Language
Learning, and Teaching, Council of Europe, 1996.

% Lo sconcerto di molti concorrenti davanti alle domande che
riguardano la nostra lingua proposte nei vari quiz televisivi testi-
monia quotidianamente i fenomeni appena elencati.

7 Si veda in proposito la prima parte di Lo Duca (1997).

8 Cristina Lavinio nel 1990 affermava che “oggi l'italiano non &
pitt una lingua usata solo a tavolino; I'italofonia [..] riguarda
ormai la stragrande maggioranza della popolazione italiana, con
cio stesso, l'italiano si € notevolmente modificato e articolato sia
in senso orizzontale (varietd geografiche: italiani regionali) che
verticale (varieta sociali), si & specializzato in numerose varieta
funzionali-contestuali (registri e linguaggi settoriali). [...]. In tale
situazione non ha piu alcuna giustificazione, risulta anzi sempre
pit controproducente e dannoso ai fini di un reale apprendimento

NOII ‘- v B 3
Ambroso, S. (1995), Misurare
come L2. Alcune considerazioni e proposte, “Cuader-
nos de filologia italiana”, Universidad Complutense,
2:11-24.
Bettoni, C. (2001), Imparare un'altra lingua, Laterza, Ro-
ma-Bari.

. o
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della lingua, continuare a vedere nella produzione letteraria una
fonte da cui estrapolare le norme grammaticali che poi pretendo-
no di sovrintendere agli usi linguistici corretti in qualunque situa-
zione comunicativa. Si dimentica cosi, tra I'altro, il fatto che tale
produzione letteraria appartiene ad un sistema che, in quanto
scritto, & notevolmente diverso dal parlato” (1990: 43-44)

Y11 termine “parlante L1" va inteso come persona che ha I'italiano
come lingua materna e che lo usa per comunicare, sia attraverso
il canale orale e/o il canale scritto che nel ruolo di emittente e/o
di ricevente.

19 Ad esempio, “A Gloria piace la cioccolata” puo avere funzione di
informazione fattuale quando risponde alla domanda “A chi piace
la cioccolata?” o “Che cosa piace a Gloria?”; ma diventa un sugge-
rimento [di portare o comprare una scatola di cioccolatini] se
replica alla battuta “Gloria ci ha invitati a cena. Che cosa le por
tiamo?" oppure una giustificazione quando é replicaal commento
“Hai notato che Gloria si & ingrassata negli ultimi tempi?” o perfi-
no un contrasto di opinioni se replica, con enfasi, all'affermazione
“Conosco bene Gloria. Non mangia mai cioccolata!”

'l Bettoni afferma: “Normalmente i bambini imparano la L1 pro-
gressivamente entro i primi 12 anni di vita; ma se intervengono
circostanze eccezionali che lo impediscono, non possono piu
impararla perfettamente” (2001: 148).

12 1] rapporto tra input e output, ciod fra i dati linguistici in entra-
ta e la capacita di uso reale, & un rapporto complesso che si arti-
cola nelle seguenti fasi di apprendimento: input - percezione del-
I'input - comprensione dell'input - accettazione dell’input (= inta-
ke) - integrazione dell’intake - output (cfr. Bettoni 2000: 225).

13 Per avere un esempio di criteri di correzione oggettivati, si veda
Ambroso (1993; 2000).

4 Per una discussione dei parametri di valutazione del parlato, si
veda Ambroso (1995).

15 Come avviene con I'esame per il certificato TOEFL: il candidato
riceve solo un giudizio sulla sua prestazione espresso numerica-
mente; sono poi le istituzioni che stabiliscono, a seconda delle pro-
prie esigenze, lo standard minimo da richiedere a chi fa domanda
di assunzione o presenta il certificato come credito formativo.
Supponiamo che il totale dei punteggi assegnati ai quesiti che
costituiscono la prova di esame di certificazione sia 500 e che un
candidato abbia fatto degli errori e riportato 418 punti. 1l risulta-
to che comparira sul suo Certificato sara di 418/500, facilmente
interpretabile come un buon risultato anche dai non addetti ai
lavori.

" ca dell’italiano, La Nuova ltalia, X ol
Spolsky, B. (1995), Measured Words, Oxford University
Press, Oxford.
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I I CERTIFICATO DI ITALIANO COME LINGUA STRANIERA

Roma Tre

Universita degli Studi

|
l

CONOSCI BENE
LITALIANO?

MISURA LA TUA
CONOSCENZA
CON IT

Che cosa &?
IT, Certificato di Italiano della Universita Roma Tre, e un esame di italiano
destinato agli stranieri che la conoscono bene.

E costituito da 4 prove che possono essere sostenute anche singolarmente:
* prova di Ascolto;
e prova di Lettura;
e prova di Composizione;
e prova di Usi e Forme dell’ltaliano.

Per chi puo essere utile?
IT puo essere utile agli stranieri che intendono studiare o inserirsi in
ambienti di lavoro italiani (studenti, insegnanti, professionisti) e chiunque
abbia interesse per |'ltalia.

Dove si fa I’esame?

In Italia:

presso I'Universita Roma Tre e altre Universita convenzionate;
All'estero:

presso gli Istituti Italiani di Cultura e altre istituzioni convenzionate.

Quando si fa I'esame?
Una volta all’anno, a giugno. Il prossimo esame si fa il 16 giugno 2001.

Che cosa fare per sostenere I'esame IT?
E necessario prenotarsi in anticipo, entro il 15 maggio, e pagare l'iscrizione.

Le prove IT degli anni precedenti sono disponibili nei Quaderni IT,
pubblicati da Bonacci editore.

Sono strumenti indispensabili per prepararsi all’esame e per imparare sempre
meglio I'italiano. Sono corredati da un’audiocassetta che contiene i testi
orali per la prova di ascolto.

Dove informarsi?

per sostenere |I'esame per i Quaderni IT
Dipartimento di Linguistica Bonacci editore
Ufficio della Certificazione Via Paolo Mercuri, 8
Universita di Roma Tre 00193 ROMA (ltalia)
Via Ostiense, 236 tel: (++39) 06 68 30 00 04
00146 ROMA (ltalia) fax: (++39) 06 68 80 63 82
e-mail: certifL2@uniroma3.it e-mail: info@bonacci.it

http://w2.uniroma3.it http://www.bonacci.it
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Progettare la scuola
Didattica delle discipline

Daniela Bertocchi - Luciana Brasca
Silvana Citterio - Dario Corno - Gabriella Ravizza

Insegnare italiano | |

un curricolo di educazione linguistica
con CD-ROM

Questo volume, teorico e operativo insieme, presenta e discute il ‘
curricolo di italiano, analizza i programmi vecchi e nuovi e offre

un’ampia e documentata mappa del percorso educativo linguistico. r

L'opera é arricchita da un cd-rom che, offrendo ’esempio di un

_ curricolo aggiornato, fornisce una rassegna chiara e precisa degli
Via Mecenate, 91
20138 Milano : . . .
tel. 02 £095 2333 strumenti a disposizione del docente.

www.nie.it pagg. 272- £ 36.000 |

in libreria La Nuova Iltalia



Luoghi apert

luoghi chiusi

sinformatica fa pensare a una

corsa in avanti senza ritorni o
ripensamenti, veloce e inarresta-
bile. Oggi a scuola la rivoluzione
si vede negli uffici di segreteria,
in alcuni uffici della dirigenza, in
molte aule: i PC hanno occupato
ogni luogo, e adesso fanno un’a-
ria nuova. Sui tavoli si possono
ancora vedere penne, qualche
gomma, un po’ di carte: ma quel
che caratterizza il contesto sono
gli schermi, le macchine, i mou-
se, le stampanti. E gli annessi e
connessi.

Naturalmente anche la lingua
degli impiegati, di molti inse-
gnanti, & cambiata: e fatta di apri,
chiudi, salva, dai una stampata,
lo trovi nel file, e sulla directory,
vai in power point. E sono cam-
biate le abitudini: la prima cosa
che Pimpiegato addetto fa, la
mattina appena arriva a scuola, e
aprire intranet: col codice in te-
sta, la carta magnetica in mano,
prova a passare, e arriva alla fon-
te non metaforica delle informa-
zioni.

Fino a pochi anni fa — diciamo
fino a due anni fa circa — le in-
formazioni necessarie agli uffici
di una scuola arrivavano per po-
sta e su carta: I'apertura della
posta era un rito che si consu-

Valter Deon
valterdeon@tin.it

mava giornalmente intorno alle
dieci. Il preside o il direttore, al-
la presenza del segretario, apri-
va buste di ogni colore e dimen-
sione. La carta e la busta face-
vano di solito indovinare il con-
tenuto. Se erano carte di servi-
zio, arrivavano dal Provveditora-
to; erano intestate —le carte e le
buste — e portavano i testi piu
diversi: O.M., Circolari dell’Uffi-
cio centrale o periferico, Diretti-
ve, Documenti di indirizzo, inviti,
ordini di servizio. La carta aveva
una dignita — visibile e palpabile
— che si misurava dal soggetto
che, in via gerarchica, stava piu
in alto: se a una scuola arrivava
una comunicazione direttamen-
te dal Ministero, la carta che la
portava era pil nobile e sontuo-
samente intestata; era anche
debitamente firmata con la pen-
na. (Negli anni piu recenti tutto
questo non era piu vero, ma la
logica era quella descritta). L’or-
ganizzazione scolastica si vede-
va e si capiva anche da queste
“fisicita”. Una nota di colore: le
scuole hanno visto, per la prima
volta, la firma del ministro De
Mauro in una lettera che tra-
smetteva il testo della conven-
zione del Ministero con una as-
sociazione professionale di inse-

gnanti, e I’lhanno vista due mesi
dopo la nomina.

ntranet e un luogo, chiuso e cir-
coscritto (si fa per dire: applica-
ti all'informatica, gli aggettivi
hanno cambiato significato); & in-
tra, non inter; € il luogo-mondo
dal quale arrivano, e nel quale
circolano, le informazioni e le co-
municazioni degli uffici del mini-
stero della Pubblica Istruzione.
Ed &, perogniistituto, il rubinetto
dal quale scendono le notizie de-
gli uffici centrali o periferici, ma
non solo. Non essendo chiuso
ma aperto (la contraddittorieta
apparente degli aggettivi dice
che siamo in un mondo che va
verso una logica nuova), dentro
c’e di tutto: segretari che infor-
mano i colleghi di una riunione,
soggetti sindacalizzati che dico-
no la loro su qualcosa che gli pre-
me, lettere circolari di tutti che
circolano. Quando il sistema ha
cominciato a girare, si € capito
che erano giri di prova; adesso, a
parte i tempi e gli strattoni dei
collegamenti, gira piu ragionevol-
mente.
Incredibilmente, qui la parola
si € appesantita: le gerarchie o le
rilevanze non le fa piu la carta o



la busta, ma la parola stessa. Se
ieri, dai segni esterni, si poteva
decidere che cosaleggere, e che
cosa leggere piu leggermente,
oggi si deve decidere dal di den-
tro. Leggendo, ogni segno e ogni
parola.

Intranet comporta effetti pe-
santi sul rapporto con la realta. E
cambia la vita di chi & nella scuo-
la.

li effetti piu significativi sono

tre. Il primo & una ipertrofia di
informazioni. Ed & naturale. |l
giorno 1° febbraio, ad esempio,
insieme a circolari varie (relative
a: Limiti di reddito per I'esonero
dal pagamento delle tasse scola-
stiche per l'a.s. 2001/2002;
Contingente provinciale per le
assunzioni a tempo indetermina-
to del personale educativo; Re-
cupero dei crediti derivanti da
sentenze di condanna pronuncia-
te dalla Corte dei Conti — datata
4 dicembre 2000; Rescissione
del contratto di un assistente
amministrativo di una scuola bel-
lunese; Progetto per la trasmis-
sione “Verdincanto” in collabora-
zione con Rai Educational, dell’l-
spettorato per Iistruzione artisti-
ca), e arrivato da un Istituto com-

prensivo di Camerino il bando di
concorso per il miglior giornalino
scolastico: il bando ¢ stato gira-
to alle scuole dalla segreteria del
Provveditore di Belluno. La va-
langa delle informazioni compor-
ta che si debba leggere di piu,
ma anche leggere meglio. Impe-
gna e inchioda, facendo allarga-
re e stringere sulle notizie. Ed
esalta — provocandole — le com-
petenze di linguaggio oltre che di
lingua; competenze cioe a tutto
campo, che vanno dalla decodifi-
ca di ogni segno alla compren-
sione della lingua vera e propria.

Il secondo effetto non riguar-
da direttamente la lingua, ma le
categorie cognitive. Intranet ap-
piattisce il tempo, ma ne fa ve-
dere insieme la complessita. |
giochi sulle date, sul tempo della
scrittura della stampante, degli
eventi ai quali ci si riferisce, met-
tono in guardia I'ingegno, provo-
cano I'attenzione, fanno girare
meccanismi di orientamento nel
tempo che mostrano la semplici-
ta del mondo di ieri. E vero che
molto dipende da chi “mette I'ac-
qua nella rete”, da chi &€ a monte:
se dentrointranet chi inserisce le
informazioni le mette disordina-
tamente, gli sforzi di chi legge ri-
sultano alla fine gratuiti e non

e iy, n L'éscuola delle parole

produttivi. In effetti, chi riceve
pensa a una linearita temporale
che magaril'incuria di chi regola
il gettito d’acqua confonde; resta
pero il fatto che le operazioni che
il mezzo provoca costringono a
giocare con complessita che, con
le buste e le carte, si stentava a
vedere.

Il terzo effetto & quello di una
ripetitivita di notizie. Non & che i
supporti cartacei siano spariti:
quel che arriva da intranet arriva
di nuovo (o magari prima, strana-
mente) attraverso riviste, circola-
ri su carta che, prudentemente e
in fase di passaggio, assicurano
la continuita e la sicurezza delle
informazioni. Ma certo, sempre
piu spesso capita a chi tegge di
dirsi che... ha gia letto.

Le parole della scuola si fanno
sempre pitu complesse. Cosi co-
me sempre piu complessa si fa la
realta della scuola. O piu sempli-
ci. O piu rapide. O apparente-
mente pit facili. Vien da dire che,
anche da questo punto di vista, il
linguaggio e la lingua sono lo
specchio pit fedele della realta.
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Semplici regole

scnvere

1.
I miei studenti

Scrivo per mestiere e, in venti-
sette anni, ho scritto di tutto:
un bel po’ di pubblicita per
giornali, manifesti e televisio-
ne, articoli per quotidiani, tre
libri, canzoni. Aggiungete una
rubrica fissa per un mensile, la
nuova bolletta dell’energia elet-
trica, liste di nomi per battez-
zare deodoranti e programmi
televisivi, calze da donna, auto-
mobili, aziende di telefonia.
Propaganda elettorale. Fram-
menti per la televisione e per la
radio. Cose ancora piu strane: il
testo di una lapide commemo-
rativa, il foglietto di istruzioni
di una nuova marca di profilat-
tici.

Vi dico tutto questo per chia-
rire che, se mi e stato chiesto di
insegnare all’Universita, prima
alla Sapienza e poi allo Iulm,
non e certo per le mie brillanti
teorie sul linguaggio o per i
miei meriti accademici. L'idea
€ che si possano insegnare in
un’aula, mostrandole e facen-

Anna Maria Testa
annamariatesta@iulm.it

dole sperimentare, alcune tec-
niche di scrittura e, pit in
generale, alcune tecniche per
comunicare in maniera effica-
ce.

Mica male, come idea.

In pratica € impossibile.

In aula ci sono fra i centono-
vanta e i duecentodieci ragazzi
- in realta sono soprattutto
ragazze - del terzo anno.
Vengono da tutta [talia, hanno
fatto medie superiori di ogni
tipo. Probabilmente molti di
loro non hanno piu scritto una
parola da quando hanno comin-
ciato I'Universita.

La domanda che mi faccio e:
“che cosa posso offrire di consi-
stente e di utile a un’aula cosi
eterogenea e all’interno di un
corso che si sviluppa per un
tempo breve?”, e rimane la
stessa anno dopo anno. La
risposta diventa piu dettagliata
corso dopo corso. Ve la raccon-
to: forse puo interessarvi I'ap-
proccio di un tecnico della
comunicazione-non insegnante
al problema di insegnare tecni-
che della comunicazione.

2.
Insegnare a
comunicare

Ancora prima di cominciare la
prima lezione, —questo accade-
va tre anni fa — mi rendo conto
che e impossibile ricostruire in
aula le condizioni materiali in
cui di solito si trasmettono le
competenze della comunicazio-
ne professionale: mancano il
contesto, la relazione interper-
sonale tra apprendista ed
esperto, la dimensione tempo-
rale e la possibilita di procede-
re per prove ed errori, facendo,
rifacendo e osservando. E
soprattutto sapendo esattamen-
te a che cosa serve cio che si fa
e potendo controllare, poi, se
funziona davvero.

Escludo da subito due possi-
bilita opposte: negare la realta
dell’aula e far finta di essere
altrove, oppure negare la con-
cretezza della pratica profes-
sionale e far finta che sia possi-
bile ridurre ’esperienza a una
spiegazione dell’esperienza:
qualcosa che non € né teoria né

Diario di un corso di scrittura
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pratica e rischia di tradursi in
un lungo, pedante elenco di
minuzie procedurali.

Sono certa che entrambe le
scelte mi farebbero sentire
strana e apparire poco credibi-
le: qualcuno che fa finta di
essere qualcun altro.

Ma se la fonte non e credibi-
le, tutto il resto — codice, mes-
saggio, senso, emozione, com-
prensione, memoria, feedback
- non vale pil niente.

Per capire che cosa proporre
agli studenti ci metto pit tempo.

Comincio domandandomi
quali sono le cose importanti e
quelle utili da sapere per comu-
nicare, e le metto in fila. Non
I'avevo mai fatto prima. Mi sor-
prende scoprire che non sono
molte, che possono applicarsi a
svariati contesti (in questo mi
aiuta la mia - come dire? -
variegata esperienza professio-
nale) e che ciascuna applicazio-
ne si porta dietro diverse con-
seguenze operative.

D’altra parte, nella professio-
ne, la differenza tra un mode-
sto e un ottimo comunicatore
non consiste tanto nella cono-
scenza di molte regole ma nella
assoluta fedelta alle poche fon-
damentali, e nella capacita di
applicarle ai contesti pit diver-
si traendone ogni volta le debi-
te conseguenze. E tutto questo
a tradursi, poi, sia in senso d’i-
dentita professionale che in
scelte di stile.

Bene: non mi resta che tro-
vare un modo per farlo capire
agli studenti.

Comincio a scrivere le lezio-
ni: in aula non le leggero, ma
scrivere & l'unico modo per
controllare che ogni discorso
abbia un inizio, una fine, una
consistenza e che stia in piedi.

Procedo per temi: “che cosa
significa comunicare”, oppure
“come funziona la comunica-
zione persuasiva”, o “come la

que produzione linguistica”, e
cosl via. Ciascun tema vale per
una o due lezioni.

Integro teorie e tecniche, ma
lo faccio partendo dalle conse-
guenze tecniche: dalle scelte
che conosco bene, e risalendo
alle premesse teoriche.

Questo percorso somiglia
molto pit di quello inverso al
modo in cui si impara sul
campo, e mi permette di sele-
zionare solo le parti teoriche
indispensabili a comprendere i
motivi per cui alcune scelte
pratiche sono obbligatorie. Mi
trovo a chiamare in causa
molte delle discipline che trat-
tano di comunicazione: lingui-
stica, semiotica, svariate psico-
logie, neuroscienze, antropolo-
gia, cibernetica.

Intanto comincio a progetta-
re dei possibili esercizi.

Alla fine del corso ovviamen-
te i ragazzi dovranno studiarsi
alcuni libri, ma dovrebbero stu-
diarne troppi per ritrovare
tutte le cose che ho detto. Faro
in modo che si costruiscano da
soli un libro di testo, riscriven-
do i punti salienti delle lezioni.
E una buona maniera per ri-
connettere e per ricordare.

Non credo che siano in grado
di farlo senza un minimo di
guida, quindi preparo un som-
mario per ciascuna lezione (&
facile: ormai le ho scritte). Cosi,
fra I'altro, i ragazzi si allenano
a riconoscerli, i punti salienti
di un discorso, e ricominciano
a fare i conti con la stesura di
un testo complesso.

3.
Gli errori piu comuni
Ogni anno la prima cosa che
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& presentarmi, presentare le
mie assistenti e spiegare come
penso di strutturare il corso.
La seconda e chiedere che gli
studenti scrivano una ventina
di righe rispondendo ad alcune
domande sugli argomenti che
intendo trattare. Questo mi
permette di capire quanto ne
sanno, quali sonoiloro pregiu-
dizi e le loro curiosita, su quali
argomenti mi conviene insiste-
re di pit,, quanto sono motiva-
ti, e naturalmente come scrivo-
no.

Ottengo, anno dopo anno,
risultati simili.

Alcuni studenti litigano
ancora con apostrofi, accenti e
ortografia: trovo “centra” per
“c’entra”, “si” per “si”, e “am-
magliante” per “ammaliante”.
Altri non sanno distinguere, ad
esempio, tra congiuntivi e con-
dizionali o tra “avversita” e
“avversione”.

Questi sono, pitt 0 meno, il
20% del totale.

Molti (tra il 60% e il 70%)
scrivono in un italiano corretto
ma sussiegoso e astratto: “pro-
blematica” invece di “proble-
ma”, “porre fine” invece di
“finire”, “giungere” invece di
“arrivare”, ma il sussiego non
impedisce loro di mettere le
virgole a caso e di esagerare coi
punti esclamativi.

Certi scrivono in puro lin-
guaggio SMS: “xché”, “xfetto”,
“+0-", eanche “x 1o +”.

Quasi tutti dovrebbero impa-
rare a tagliare.

Alcuni (quelli che restano)
scrivono in maniera eccellente
e fra questi c’e perfino qualcu-
no che scrive in maniera eccel-
lente e brillante.

Massimo Birattari ha dedica-
to l'ottimo [Italiano — Corso di
sopravvivenza (Ponte alle Gra-
zie, Firenze 2000) alla sua
maestra delle elementari e alla
prof delle medie.
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che scrive davvero bene e
pensa in modo strutturato sono
tutta contenta e benedico gli
insegnanti che ha avuto.

4.
Esercizio, esercizio,
esercizio

Oltre a un’idea della competen-
za che gli studenti hanno nello
scrivere, leggendomi le rispo-
ste ottengo dati sulla loro cono-
scenza dei temi che mi stanno
a cuore. Le loro idee sono pre-
cise — ovvio: questa ¢ la facolta
di Scienze della Comuni-
cazione, no? - ma e evidente,
specie dalle risposte a un paio
di domande mirate, che i ragaz-
zi fanno fatica a passare dalle
premesse teoriche alle conse-
guenze pratiche. E come se
avessero letto centinaia di libri
di cucina e di trattati sull’ali-
mentazione senza avere mai
fritto un uovo.

La maggior parte di loro
sembra avere un buon grado di
motivazione, una certa curiosi-
ta e una discreta quantita di
pregiudizi.

Mentre faccio il corso per la-

prima volta aggiusto il progetto
iniziale: semplifico gli esercizi
e spesso dedico i primi cinque
minuti di lezione a correggere
alcuni degli errori piu frequen-
ti, compresi quelli di ortografia.
Di solito due terzi dell’aula si
produce in un “oooh” scanda-
lizzato e un terzo fa finta di
niente.

A proposito di esercizi:
cerco di isolare il nocciolo
della lezione e di concentrarmi
su quello.

Posso chiedere di rispondere
a una serie di domande sulle

vare le risposte, oppure di
riprodurre, in quattro righe di
descrizione di “un cavallo” e di
“un supermercato”, il punto di
vista e il linguaggio di un bam-
bino di sei anni che abita in
campagna, di un’adolescente
fiorentina molto New Age, di
un ingegnere cinquantenne
che insegna Scienza delle Co-
struzioni al Politecnico.

Oppure chiedo di ridurre un
breve testo di quotidiano da 70
parole a 50, sostituendo il
minor numero possibile di
parole, e poi di allungarlo da 70
parole a 90, tenendosi il piu
possibile fedeli al senso dell’o-
riginale. Al professionisti suc-
cede di dover ridurre o amplia-
re un testo per farlo stare bene
in una gabbia prestabilita, e
I'entita del cambiamento &
sempre prestabilita. Poiché I'e-
sercizio viene fatto in classe
prescrivo il numero delle paro-
le e non, come sarebbe corret-
to, il numero delle battute:
chiedere che i ragazzi contino
le battute mi sembra davvero
troppo.

Oppure chiedo di semplifica-
re un testo complesso e gergale
(marketing, politica interna).

Poiché in questi casi c’e
sempre qualcuno che brontola
“prooof! e impossibile”, sugge-
risco agli studenti di tenersi la
“brutta” e a fine lezione distri-
buisco una mia versione del
testo (scriverla mi aiuta a veri-
ficare che la richiesta non sia
effettivamente impossibile).
Cosi gli studenti hanno tutto il
tempo di confrontare questa
versione con la loro, di rivedere
i punti critici e, magari, di sco-
prire di aver trovato soluzioni
pitt semplici o piu efficaci di
quelle proposte da me.

Anno dopo anno, chiarisco
durante la prima lezione del
corso che rispondero alle
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Le domande mi servono per
cambiare il ritmo della spiega-
zione, per introdurre un nuovo
argomento, per controllare se
gli studenti hanno capito o se si
sono tutti addormentati (scopro
che capita anche questo, specie
quando faccio lezione di pome-
riggio. Per questo faccio fare la
maggior parte degli esercizi in

quelle lezioni: pit difficile
addormentarsi quando si sta
scrivendo).

Questa faccenda delle do-
mande mi obbliga a scorrazza-
re per l'aula: poco male, e
comunque mi tocca stare in
piedi per tutta la durata della
lezione. Due i motivi per farlo:
la prof che “si alza per fare
domande” e terrorizzante e “la
prof che si alza per portarmi il
microfono, permettermi di farle
una domanda e poi rispondere”
e inconcepibile.

Inoltre non sono propria-
mente un donnone: se mi siedo
dietro la cattedra e dietro il
microfono, sparisco, e questo
non va bene, specie perché sto
insegnando che la comunica-
zione e sempre sia digitale che
analogica, sia testo che gesto, e
perfino se il testo e scritto.

Non posso predicare bene e
razzolare male.

5.
Ancora sugli esercizi
di scrittura

Quando, per la prima volta,
termino il corso (siamo nel
1999) ho duecento e pit occa-
sioni per verificare se tutto ha
funzionato e, ahime, duecento
e piu tesine (si va dalle 20 alle
60 pagine) da correggere, per
fortuna divise in tre sessioni
d’esame.




E uno dei lavori pil noiosi e
massacranti che abbia mai
fatto.

Le tesine sono eterogenee
per qualita, ma mi indicano in
modo inaspettatamente preciso
quali parti del corso sono anda-
te bene e quali meno: € un
sacco di informazioni utili.

A questo punto prendo le
mie lezioni, cosi come sono
scritte, e le porto da Rizzoli.
L’editor con cui parlo mi dice
che “un libro cosi puo funzio-
nare. Ma, cara signora, per
favore riscriva tutto pensando
a un pubblico pit ampio”.

Per farlo ci metto un anno e
tre stesure, ma questa e un’al-
tra storia.

Per quanto riguarda l'inse-
gnare, pero, (uest’altra storia
mi offre un vantaggio: so che,
appena in tempo per la fine del
corso del 2000, avro un vero
libro di testo, stampato e fede-
le allo spirito e ai contenuti che
provo a trasmettere in aula.

Non posso non tenerne
conto: ristrutturo le lezioni, eli-
mino la tesina, aggiungo eser-
cizi e specialmente esercizi
sulla creativita. A fine corso
faccio per due volte una cosa
rischiosa: un esercizio colletti-
vo guidato, in cui tutta l'aula
prova a produrre annunci o
script pubblicitari a partire da
una case-history presentata
nella lezione precedente.

Gli studenti sono gia abitua-
ti a interagire con me e fra di
loro: questo, almeno, non & un
problema. Ma stavolta in aula
c’e un mio collega, un bravissi-
mo art director, che alla lava-
gna luminosa traduce in tempo
reale le parole e le immagini
che l'aula propone. Poiché
entrambi siamo severi e non
facciamo passare proposte che
in agenzia non passerebbero,
c’e il rischio di trovarsi, a fine
lezione, con niente di fatto: fru-

Sta a me far si che questo
non succeda: lascio che l'aula
vada avanti da sola quando ha
preso una strada promettente o
quando addirittura capita che
uno corregga l’altro che ha
detto una sciocchezza. Guido
con fermezza maggiore quando
sento che i ragazzi si stanno
perdendo o che si sono infilati
in un circolo vizioso. Ne appro-
fitto per dare alcuni - brevi —
chiarimenti sul metodo.

Quest’anno (e siamo ad oggi,
tra il 2000 e il 2001) penso di
consegnare da subito agli stu-
denti un calendario delle lezio-
ni: gli argomenti e le corrispon-
denti parti dei libri di testo.

Se chiedo che studino cia-
scun argomento in anticipo
posso strutturare la lezione
cosi: sintesi molto breve,
domande di verifica, esercizio
in aula.

Serena e Monica, le mie assi-
stenti, insorgono quando discu-
to con loro questo progetto:
“prooof che noia, che roba ripe-
titiva, qualcuno studiera e
qualcuno no o non sempre, Si
perde tutta la relazione inter-
personale, di sicuro meta degli
studenti sparisce dopo tre
lezioni”, e cosi via.

Niente da dire: hanno ragio-
ne loro, e soprattutto riescono a
darmi torto usando i miei para-
metri di giudizio. Ma io conti-
nuo-a voler aumentare la quan-
tita di esercizi: I'anno scorso gli
studenti hanno scritto poco
rispetto a quelli dell’anno pre-
cedente, e per noi correggere
esercizi durante il corso & sem-
pre meglio che correggere tesi-
ne alla fine.

Arriviamo a una mediazione:
esercizi pit lunghi a casa, piu
brevi in aula, lezioni con lucidi
sulle parti pit ostiche (gia fatto
I’anno precedente: funziona
bene a patto che i testi dei luci-
di siano corti). Molte piu eser-
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I'altro gli studenti partecipano,
sembrano gradire molto, riesco-
no a produrre risultati media-
mente buoni e tutto sommato
questa e la forma di apprendi-
mento che pit somiglia a un’e-
sperienza sul campo, pur non
facendo finta di esserlo.

Decidiamo anche di fare un
seminario specifico sulla crea-
tivita e di cominciare a verifi-
care se, tra il primo e l'ultimo
incontro, cambiano attitudini e
competenze, come, e in che
misura: Serena, che lavora in
un istituto di ricerche, ha
messo a punto alcuni strumen-
ti di controllo che forse posso-
no funzionare.

Sembra che le cose stiano
andando bene. Se la qualita
delle risposte d’esame ce lo
confermera terremo il corso
cosi com’e, a meno che non ci
vengano in mente idee miglio-
ri. Intanto svilupperemo gli
strumenti di controllo e investi-
remo piu energie nel seminario
sul lavoro creativo: venti/venti-
cinque persone, non duecento,
e in possesso di buone compe-
tenze di base.

Se per caso aveste voglia di
lavorare un po’ sulla creativita
linguistica con la vostra classe,
magari potremmo scambiarci
indicazioni e risultati: a noi
interessa sapere come si com-
portano anche i ragazzi piu gio-
vani messi di fronte a certi
compiti e a certi stimoli. Non
cercatemi all’agenzia Armando
Testa, pero: non lavoro li € non
sono nemmeno parente.
Piuttosto, mandate una e-mail
a: annamariatesta@iulm.it

Se per caso, invece, vi state
chiedendo perché mi sono data
tanto da fare, potrei risponder-
vi che gia da quando ero picco-
la non sopporto 'idea di fare
cattive figure. Ma e solo una
mezza risposta perché, in
fondo in fondo, non lo so.

SEMPLIC! REGOLE PER SCRIVERE




Il cruciverba
da Pompel

a New York

bravi Pompeiani, nel tempo feli-

ce in cui nessuna Cassandra
poteva prevedere la tragica eru-
zione dell’anno 79, si divertivano
ad affidare pensieri e sentimenti,
pubblicita e ruffianeria ai disponi-
bili muri cittadini. | loro graffiti
annunciavano I'immenso amore di
Marco per Licia o per Drusilla, fa-
cevano da insegna a qualche ven-
dita di fichi d’importazione o
mostravano sfacciatamente la via
pil breve per raggiungere una
casa di piacere. Un’attivita di cui,
a quasi 2000 anni di distanza, non
si € perduta traccia (insisto sul
termine traccia), come ci € dato
quotidianamente di constatare
osservando I'opera dei verniciato-
ri notturni sui nostri palazzi.

Tra le scritte piu insolite della
citta campana una ce n’é che ha
messo alla tortura archeologi e
filologi, studiosi religiosi e studiosi
laici. La scoprirono gli scavatori su
una parete della casa di Paquio
Proculo nel 1925 e, undici anni piu
tardi, in copia conforme, su una
colonna della Grande Palestra.
Eccola:

Giuseppe Aldo Rossi

ppena quelle cinque righe tor-

narono alla luce, ci fu una
domanda generale: si trattava di
un semplice gioco di parole, leggi-
bili, oltreché in orizzontale e in ver-
ticale, anche a ritroso (SATOR =
ROTA S, A REPO= O FERA, TE NET
identica in entrambi i sensi), o nel-
I'intimo del magico quadrato anda-
va ricercato qualche cosa di piu?

Proprio su questo “qualche
cosa di pit” vanno discettando da
secoli eruditi e semplici curiosi,
senza arrivare a conclusioni certe.
Per esempio, quell’A REPOva inte-
so alla buona come il nome di un
tal Arepone (peraltro, assoluta-
mente estraneo all’onomastica
latina)? O forse € una parola di
comodo per giustificare il suo spe-
culare O ERA? O non piuttosto,
come propone qualche glottologo,
¢ l'accomodamento latino del
nome arepennis, che designava
un particolare aratro usato dai
Celti? E poi, trasferendoci sul ter-
reno minato dei significati, & lecito
per quello autentico del laterculus
(quadrato di parole) fermarsi in
superficie, oppure bisogna scava-
re sempre pil a fondo, sino a sco-
prirvi un senso allegorico?

Alla seconda ipotesi risposero
affermativamente Felix Grosser e
Sigmund Agrell, quando, indipen-

dentemente I'uno dall’altro, riusci-
rono con le stesse 25 lettere a
costruire questa crux dissimulata:

>

A PATERNO STER O

M4 MO M—D>T

Q

Dire crux dissimulata significa-
va per i due studiosi ammettere la
presenza clandestina di Cristiani a
Pompei prima del 79. Cosa
impossibile, protestarono i dotti
della parte avversa: tanto piu se si
voleva far corrispondere quella A
e quella O all’alpha e omega, prin-
cipio e fine di tutte le cose secon-
do I'A pocalisse (I, 18), che non
ebbe diffusione nell’ltalia centrale
e meridionale prima dell’'anno 120
della nostra era.




Ma i sostenitori della tesi reli-
giosa non fecero un passo indie-
tro. Accettata senza discutere la
versione letterale dell’iscrizione
(Il seminatore sul suo carro dirige
con cura le ruote), si impuntaro-
no sul suo significato occulto, I'u-
nico per loro possibile: Dio, dal
suo trono, regola le opere (degli
uomini) e le orbite (dei corpi cele-
sti). Una vera manna per le can-
dide anime senza alfabeto degli
uomini del Medioevo, i quali subi-
to si convinsero che il prodigioso
latercolo li avrebbe taumaturgi-
camente salvati dalla febbre, dai
morsi dei cani idrofobi, dalle
dolci ma dolorose malattie d’a-
more.

er gli enigmisti il “quadrato

magico” dissotterrato a Pom-
pei ha uno specifico valore: e il
piu lontano antecedente del cru-
civerba. Intendiamoci: non che
dai seguaci di Edipo sia mai stata
attribuita ad Arthur Wynne, in-
ventore delle parole incrociate
nel fatidico dicembre del 1913,
una particolare competenza nel
campo dell’epigrafia classica; ma
una forte rassomiglianza tra i due
“prodotti” & innegabile.

Altrettanto innegabili sono

Parole col trucco

pero le differenze: nell’'uno le
parole possono leggersi in piu
direzioni, nell’altro le parole oriz-
zontali si differenziano totalmen-
te dalle verticali. E soprattutto,
nel cruciverba, campeggiano le
caselle nere.

Ecco la grande trovata dell’o-
scuro cronista di Liverpool, con-
finato, tra la disistima dei colle-
ghi, a far giochi su un supple-
mento del New York World. Le
caselle nere formano barriera tra
le varie parole e consentono
un’estensione illimitata del reti-
colo: due qualita che mancano al
quadrato di Pompei, arroccato su
un totale di sole 25 lettere,
anche se dotate di natura cripti-
ca. E per questo che il cross
word puzzle ha conquistato il
mondo, mentre il graffito sta i a
fornire materia di discussione
unicamente fra iniziati.

A ogni modo, i piu ostinati
ricercatori di alberi genealogici
non si sono dati requie, nella
ricerca del piu remoto ascenden-
te del cruciverba. E, dato che gli
sciovinisti non mancano in nes-
sun Paese, gli Italiani hanno pro-
posto, sia pure senza troppa for-
tuna, di risalire a un quadrato di
parole di un tal /nnominato, usci-
to su un settimanale verso la fine

dell’Ottocento, con vocaboli di
diversa lettura, ma, purtroppo,
ancora privo di quadretti neri.

li Inglesi piu spavaldamente

hanno fatto ricorso al Double
Acrostic, un giochetto che piace-
va tanto alla Regina Vittoria e che
aveva suscitato gli entusiasmi del
creatore di Alice nel Paese delle
Meraviglie e di Alice attraverso lo
Specchio. Arrivando a sospetta-
re, nella loro infatuazione filomo-
narchica, che proprio la loro
sovrana, durante le ore di ozio
antecedenti il matrimonio con
Alberto di Sassonia Coburgo, fos-
se stata non solo I'inventrice del
Double Acrostic, ma anche l'ispi-
ratrice (e, forse, qualcosa di piu)
dei romanzi firmati dal reverendo
Dodgson sotto i panni curiali di
Lewis Carroll.

La verita & che anche la di-
scendenza del cruciverba dal
Double Acrostic, data la struttura
di quest’ultimo, & lontana, lonta-
nissima dall’essere accettabile.
Resta quindi una sola spiegazio-
ne: che i sudditi di S.M. Britan-
nica intendano, con l'accoppiata
Vittoria-Wynne, ancora una volta
vincere sulla latinita.
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1.
Ancora sulla fame di poesia

Showroom ha di recente ospitato un intervento di
Roberto Leopardi in cui l'autore, prendendo le
mosse dal saggio di Lorenzo Renzi, Come leggere
la poesia, dapprima si interroga sul problema di
insegnare la poesia a ragazzi di 14 anni, inconsa-
pevolmente affamati di poesia, e quindi ne propo-
ne un’interessante soluzione didattica. Anch’io
devo molto alla lettura del testo di Renzi, che mi
ha mostrato da un lato il bisogno di poesia insito
nei nostri giovani allievi, e che dall’altro mi ha
indicato una serie di percorsi didattici pertinenti e
fattibili.

Il problema che vorrei qui sollevare e, pero,
alquanto differente da quello proposto da Roberto
Leopardi. Il destinatario ideale della sua proposta
e, infatti, I'allievo dell’attuale biennio: di fronte a
un tale destinatario puo risultare relativamente
semplice, a mio avviso, insistere su leve motiva-
zionali ed emotive per avvicinarlo al pur impervio
territorio della poesia. Lo stadio dello sviluppo
psico-cognitivo dell’allievo del biennio (che oggi
ha in ingresso all’incirca 14 anni, ma che, non
dimentichiamolo, domani ne avra solo 13) e tale
da consentire al docente avvertito e sensibile una
certa liberta di manovra all'interno di questo
campo.

D’altro canto, nel segmento di curriculum preso
in considerazione, gli obiettivi didattici relativi
all’educazione letteraria sono stati sufficientemen-
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te chiariti (ad es. dai Programmi Brocca) e sostan-
zialmente recepiti dalla scuola militante.
Difficilmente, infatti, un collega di italiano che
insegni al biennio potrebbe negare che le finalita
ultime dell’educazione letteraria per questo seg-
mento curricolare coincidano con 'apprezzamento
e il piacere della lettura, con l'acquisizione del
bagaglio stilistico-retorico utile ad una lettura con-
sapevole, con il riconoscimento della particolare
natura della polisemia della lingua letteraria e
delle sue differenze con lalingua standard e con le
sue numerose varieta. La stessa ripartizione in
generi del “materiale” letterario viene general-
mente ritenuta un sapere “alto” e non obbligato-
riamente ascrivibile al biennio.

La questione si complica parecchio quando ci
troviamo di fronte l'allievo del triennio, la cui
fascia di eta oscilla attualmente trai 15 e i 20 anni
(non dimentichiamoci degli alunni ripetenti!),
spesso determinando gruppi-classe quanto mai
eterogenei per livelli d’eta. In ogni caso, il docente
& dinanzi ad allievi dalla personalita, gli interessi,
le aspettative decisamente piu strutturati rispetto
all’allievo medio del biennio. Inoltre i percorsi
didattici dell’educazione letteraria del triennio, se
da un lato (e per fortuna) insistono ancora sugli
aspetti sopra ricordati, ad essi aggiungono le cono-
scenze in campo storico-letterario, il riconosci-
mento di poetiche, generi, modi, le relazioni tra
testo e contesto, le nozioni di storia della lingua, il
confronto con altre modalita di espressione artisti-
che, ecc. [ vincoli dettati sia dallo stadio evolutivo
degli allievi sia dalla sia pur legittima complessita
delle “cose” da fare (che in didattichese potremmo
tradurre con “conoscenze e competenze da far
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acquisire agli allievi”) spesso rendono impervio il
cammino del docente che non voglia perdere di
vista né il conseguimento di tali obiettivi né la
finalita ultima del piacere della lettura.

Di questa complessa situazione spesso fanno le
spese intere fette della produzione letteraria,
schiacciate come sono dall’'urgenza del canone e
dai tempi spesso ansimanti della nostra scuola.
Certo, I'opzione modulare puo rappresentare una
valida risposta a questi problemi, ma solo a certe
condizioni. Ad esempio, la lettura della produzio-
ne letteraria e, in particolare, poetica del Seicento
viene spesso sacrificata, escludendo naturalmente
la novita rappresentata dall’innovazione struttura-
le e linguistica nella trattattistica da Galileo
Galilei. Siamo sicuri che tale trattamento da Cene-
rentola non sia ingiusto?

2,
Perché la poesia
barocca?

Entriamo quindi nel vivo del problema di cui ci
vogliamo occupare in queste pagine: come e per-
ché far leggere la poesia barocca, pretendendo, per
giunta, anche di interessare e appassionare i gio-
vani. Si pongono quindi all’orizzonte due questio-
ni, una interna all’analisi disciplinare, I’altra alla
metodologia didattica: perché inserire in un curri-
culum di educazione letteraria la poesia barocca e
come fare in modo che i giovani se ne interessino?

Proviamo ad analizzare la prima questione: a
fronte di una poesia difficile, spesso oscura, quasi
sempre artificiosa, la produzione poetica barocca e
quanto mai ricca di sperimentalismi, artifici,
caratterizzata com’e dal gusto ludico, ma talvolta
anche macabro, del rifiuto della regola. D’altro
canto, la poesia barocca, spesso sentita come
opzionale, bizantina, quasi superflua, costituisce
uno straordinario repertorio linguistico, retorico e
stilistico, eguagliata in questo forse solo dall’e-
splosione poetica novecentesca, repertorio al
quale hanno a piene mani attinto numerosi poeti
successivi. Tutti riconoscono, ad esempio, che
tanto D’Annunzio, prima ancora di essere debitore
a Rimbaud e agli innovatori del linguaggio poetico,
lo sia stato al nostro Marino.

Peraltro, il ricorso a metafore, arguzie, acutezze
proprio della lirica barocca puo essere interpreta-
to come superficialita e puro esercizio retorico, ma
anche, all’opposto (ed € questa la tendenza attual-
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mente pit accreditata dalla critica), come tentativo
di affidare alla forza intrinseca della parola la ten-
sione conoscitiva degli uomini che guardano un
mondo che si configura ai loro occhi come mute-
vole, incerto, fluido. Teatralita, meraviglia, conta-
minazioni tra le arti, sperimentalismo sono, inol-
tre, componenti specifiche della cultura secente-
sca ma anche, fatte le debite differenze, fattori
costitutivi della civilta del nostro tempo.

E superfluo ricordare ad esempio le distinzioni
sottolineate da Maria Corti tra la funzione poetica
della lingua quale & stata definita da Jakobson e il
linguaggio poetico di un testo letterario. Non a
caso tali osservazioni, com’e noto, nascono dalla
sostanziale trasferibilita della funzione poetica
della lingua dal territorio della letterarieta a quel-
lo dei moderni codici pubblicitari, senza, peraltro,
che cio basti a fare assurgere al livello letterario i
testi pubblicitari. Fattori interni alla comunicazio-
ne letteraria, quale il ruolo di modello (o di anti-
modello) svolto dalla poesia barocca e fattori inter-
ni all’universo della comunicazione tout court
(quali le analogie con aspetti salienti della comu-
nicazione contemporanea), quindi, rendono appe-
tibile la produzione poetica barocca e ne suggeri-
scono una qualche collocazione in curriculum di
educazione linguistico-letteraria.

Veniamo, allora, al secondo ordine di problemi:
se riusciamo a reperire una qualche giustificazio-
ne rispetto alla pertinenza dello studio della poe-
sia barocca, restano forti le perplessita sul piano
della fattibilita didattica, che si intende non solo
nell’accezione limitativa di cio che si puo effetti-
vamente fare nella scuola, ma anche e soprattutto
nell’accezione pitt ampia di cio che & bene fare a
scuola in quanto non solo utile agli allievi ma
anche, possibilmente, in sintonia con i loro inte-
ressi e le loro inclinazioni. E innegabile, infatti,
che difficilmente un ragazzo di 16 o 17 anni (tale
e I'’eta di un allievo del secondo anno del triennio,
segmento ideale in cui collocare tale percorso
didattico) potra di primo acchito sentirsi attratto
dalla gonfia ampollosita dello stile e del lessico
barocco. Se pero questo allievo possiede un solido
bagaglio stilistico e retorico acquisito nel corso del
biennio e rinforzato successivamente, se & stato
abituato a ragionare con i compagni e con l'inse-
gnante sulle caratteristiche intrinseche della lette-
rarieta, in particolare sulla natura “gratuita” e
“artificiale” del testo letterario, gia possiede alme-
no i prerequisiti utili per affrontare tale percorso.
Renderlo gradevole al suo palato & possibile, a mio
avviso, ed e stato da me effettivamente riscontra-
to, solo a condizione di enfatizzarne, seppur con
qualche inevitabile forzatura, sia i punti di contat-
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to con produzioni poetiche successive sia con I'u-
niverso mediatico che I'allievo ben conosce.

Un’altra risorsa degna di menzione € offerta dal-
I'inserimento, a partire dalla lettura di testi, di
considerazioni di storia della lingua, sostenute da
esempi concreti. Si prefigura cosi un percorso
didattico in cui 'allievo sia in grado di interagire
anche autonomamente con i testi, “libero” di asso-
ciarvi analogie con il mondo comunicativo in cui
egli e effettivamente immerso e in contatto con il
tessuto linguistico, retorico e lessicale di cui si
sostanziano i testi presi in esame. Contrariamente
a quanto sostenuto da molti, i giovani, infatti, si
appassionano molto alla lettura e all’analisi dei
testi (e spesso molto meno, ahime, alle pur inelu-
dibili considerazioni di contestualizzazione), forse
proprio per la dimensione di concretezza e di tan-
gibilita di tali operazioni.

3.
Il percorso didattico:
vitalita dell’artificio barocco

Veniamo quindi ad illustrare sinteticamente il per-
corso didattico realizzato in una IV classe di indi-
rizzo scientifico tecnologico. Gli allievi hanno
prima letto una serie di testi poetici di Achillini
(Sudate, o fochi, a preparar metalli; Bellissima
mendica), Marino (Donna che cuce; Donna vestita
di nero; Treccia riccamata di perle; Cantatrice cru-
dele), Ciro di Pers (Orologio da rote), Géngora
(Quando il sole tramonta la mia ninfa), de Quevedo
(Pianto armonioso in lacrime sonore) e quindi il
famoso testo tratto dal Cannocchiale aristotelico di
Emanuele Tesauro in cui si teorizza la centralita e
la vitalita della metafora.

Di tali testi gli allievi sono stati invitati a realiz-
zare, sotto la mia guida, un’analisi stilistico-retori-
ca e lessicale puntuale, di cui non si fa menzione
in questa sede per motivi di spazio. Alla mia
richiesta di indicare quali fossero i tratti salienti
che accomunano tali testi, gli allievi, forniti di un
solido bagaglio ad hoc, non hanno avuto difficolta
ad indicarli nella metafora spesso inconsueta (con-
cetti o arguzie, ad es. in Treccia riccamata di perle
il gioco metaforico tra lacrime e perle), nell’iper-
bole (specie in Sudate, o fochi, a preparar metalli,
di cui costituisce la cifra stilistica piu rilevante),
dell’adynaton (ad es. nel medesimo testo: machi-
nando inusitati ponti/dié fuga ai mari e li conver-
se in valli), nella sinestesia arguta (ad es. Sudate,
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o fochi, o in Bellissima mendica: pioveran le chio-
me i nembi d’oro), nel riuso di materiale linguisti-
co e retorico della tradizione in direzione innovati-
va (ad es. in Donna vestita di nero lo spostamento
semantico della consueta metafora petrarchesca
del sole in luogo della donna).

Soprattutto gli allievi colgono che la caratteri-
stica propria della lirica barocca € nel ricorso
ridondante a tutti gli apparati e gli artifici stilisti-
co-retorici. (Detto per inciso, un anno dopo quegli
stessi allievi, alla lettura dell’incipit del Piacere di
D’Annunzio, vi coglieranno subito, tra gli altri,
tratti di barocchismo.)

E stato quindi chiesto loro di indicare alcuni slo-
gan pubblicitari o testi di canzoni che, a loro avvi-
so, avessero le medesime caratteristiche. Tra i
primi i pit gettonati sono stati “Fate I’'amore con il
sapore”, e tutte le “arguzie” giocate sul motivo
della “ricarica” semanticamente a meta strada tra
I'idea di ricarica psicofisica e la pili concreta rica-
rica del cellulare. Grande successo, tra i secondi,
ha riscontrato il testo della canzone di Baglioni
Cuore d’aliante, intrisa di barocchismo fin dal tito-
lo e, con ogni probabilita rinforzata nella sua affer-
mazione anche dal simpatico controcanto fattone
dall’autore stesso in una seguita trasmissione tele-
visiva. (Detto ancora per inciso, grande sconforto
mi ha generato l'indifferenza, temo dovuta a
sostanziale ignoranza dei nostri “miti” di gioven-
tu, riservata al verso di una canzone di Mogol-
Battisti, Non piangere salame dai capelli verdera-
me, irriverente e inconsapevole filiazione della
barocca predicazione multipla della donna.)

4,

Il percorso didattico:
dal lessico letterario del
Seicento alle innovazioni
lessicali contemporanee

Si & quindi passati a riflessioni pitt ampie sul piano
lessicale. Si € mostrato agli allievi come si fossero
diffusi gia nel corso del Cinquecento neologismi,
per lo pit propri di lessici tecnici, e voci dotte quali
filografia, ornitologia, grafometro, olometro, plani-
sferio, termini, questi ultimi, coniati per indicare
nuovi strumenti scientifici. Certo, tali voci, tipiche
dei linguaggi specialistici, non sono ammesse nel
lessico dei lirici e degli epici, che ricorrono, ancora
per tutto il Cinquecento, dominato ancora dalla
supremazia del petrarchismo, esclusivamente a




vocaboli alti e decorosi. Si e quindi illustrato come
la carica di novita della cultura secentesca, al con-
trario, abbia prodotto i suoi effetti anche nel rinno-
vamento del lessico della poesia.

Come ricorda Bruno Migliorini, i poeti barocchi
“non hanno grandi scrupoli a adoperare parole
concrete, corpose e magari termini scientifici e
tecnici”!. Pertanto, nel lessico dei marinisti si
riscontrano parole estranee alla precedente tradi-
zione poetica, quali atomo, epiciclo, genealogia,
iperbole. Si e quindi proceduto a indicare come il
giocoso sperimentalismo linguistico dei poeti
secenteschi sia testimoniato anche nella tendenza
alla composizione. Vengono quindi coniati sostan-
tivi o aggettivi composti, per lo piu di origine
dotta, quali cacciaffanni, spezzantenne, oricrinito,
crocaddobbato (Chiabrera), pesciuomo (Stigliani),
lietofestoso, leggiadribelluccia (Redi). Si ricorre
con disinvoltura anche alle formazioni prefissali,
tra cui abbondano quelle in arci- (arcimusa, usato
in tono ironico dallo Stigliani, arcinasarca di tutti i
nasi, con intento parodistico nel Marino), fenome-
no quest’ultimo facilmente riconducibile al domi-
nio dell’iperbole nella poesia concettista.

Per ribadire I'attenzione al lessico dei secentisti
si e letto agli allievi un passo di una lettera di
Marino sui costumi e sulla lingua parigini: “Infino
il parlar & zeppo di stravaganze. L'oro s’appella
argento. Il far colazione si dice digiunare. Le citta
sono dette ville. [ medici, i medicini. I vescovi, vec-
chi. Le puttane, garze. I ruffiani, maccheroni. Il
brodo, un buglione, come se fusse della schiatta di
Goffredo. Un buso significa un pezzo di legno.
Avere una botta in su la gamba vuol dire avere uno
stivale”. Appare chiaro, appena nascosta dietro il
paravento dell’apparente disappunto per le con-
traddizioni di una lingua straniera, I'intento di gio-
care con le parole, sottolineandone I’ambiguita e la
pluralita semantica nel passaggio da una lingua
all’altra. Questo passo del Marino la dice lunga
sull’atteggiamento tutto barocco di inventare, gio-
care, sbalordire mediante le parole.

Si € quindi chiesto agli allievi di interrogarsi
sulla produttivita linguistica contemporanea e di
metterla in qualche misura a confronto con quella
secentesca. Gli allievi non hanno manifestato
grandi difficolta nel riconoscere in primo luogo
che anche la lingua contemporanea e largamente
interessata da fenomeni di neologismi.

In particolare gli allievi hanno sottolineato
come uno dei campi di maggiore produttivita sul
piano lessicale e rappresentato dalla sfera infor-
matica e, in particolare, dalle nuove forme di
comunicazione legate a Internet. Gli allievi hanno
quindi rimarcato come, in generale, le innovazio-
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ni lessicali del nostro tempo, come quelle secente-
sche, riguardino in particolare i campi scientifico-
tecnologici e come tale fenomeno linguistico sia
evidentemente connesso con pit ampi mutamenti
culturali.

Inoltre, gli allievi hanno osservato come in
numerose espressioni gergali proprie del sottocodi-
ce adolescenziale abbondino sia il ricorso ad espe-
dienti retorici sia la produttivita lessicale: la mag-
gior parte di queste espressioni, fortemente legate
ai contesti di enunciazione, mi sembra possano
rientrare come “idioms (enunciati, o loro parti), tali
che il significato dell’insieme non possa essere
dedotto composizionalmente [...] da quello dei loro
elementi) situazionali (occasionali e momentanei)” 2.

5.
Qualche considerazione
per concludere

L’itinerario didattico che ho descritto puo ascriver-
si al novero delle esperienze positive: resta pero
aperto un problema cui voglio solo accennare.
Quale destinazione, infatti, bisogna prevedere per
questo tipo di esperienze nell’ottica della modula-
rita? L’itinerario sopra descritto si presta ad essere
utilizzato come un modulo? E se si, si tratterebbe di
un modulo “di base”, facoltativo, opzionale? Pitt in
particolare, questo ipotetico modulo rientrerebbe
nell’ambito di quelle che Daniela Bertocchi, rife-
rendosi anche ai numerosi interventi di Adriano
Colombo in merito, ha definito “didattiche ‘mono-
grafiche’ [...] dove il tema diventa in qualche modo
‘esemplare’, un microcosmo che mantiene comun-
que al suo interno la complessita dell’approccio, sia
esso storiografico o di altro tipo”® o potrebbe avere
una qualche valenza anche in relazione al campo
dei nuclei performativi, cui la stessa Bertocchi fa
riferimento? Queste ed altre domande restano, a
mio avviso, aperte.

! B. Migliorini, Storia della lingua italiana, Sansoni, Firenze
1960: 395.

2 R. Simone, Fondamenti di linguistica, Laterza, Roma-Bari
1990: 505 ss.

3 D. Bertocchi-R. Brasca-R. Citterio-D. Corno-Ravizza, Insegna-
re italiano, La Nuova Italia, Firenze 2000: 40.
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Il dialetto

e un

Dlus

1.
Il dialetto come base

Nonostante le frettolose prognosi di “morte dei
dialetti”, avanzate da molte parti e accolte da alcu-
ni con giubilo come condizione necessaria per una
definitiva e completa italianizzazione di tutti i cit-
tadini italiani, da altri con rimpianto come annun-
ci dellinfausta perdita di un patrimonio culturale
e linguistico insostituibile, a noi sembra che anco-
ra oggi, all'inizio del XXI secolo, in molte aree
urbane e rurali del nostro Paese i dialetti siano tut-
t'altro che defunti e che il presunto morto goda di
ottima salute.

Infatti, pur senza addentrarci qui nell’analisi dei
dati statistici — che certo testimoniano inequivoca-
bilmente la graduale e geometrica progressione del-
'uso dell’italiano dal 1860 a oggi — possiamo innan-
zi tutto rilevare come in realta tale espansione in
molti casi non abbia determinato una “sostituzione”
dell’italiano in luogo del dialetto, bensi una sua
“coabitazione” fianco a fianco con il dialetto, secon-
do modalita che da una originaria diglossia si sono
andate modificando fino ad assumere i connotati di
un vero e proprio bilinguismo.

Analogamente si osserva la diffusione sempre
crescente di forme miste italiano/dialetto, sia
nella modalita del code-mixing (mescolanza tra
codici), sia in quella del code-switching (alternan-
za tra codici), forme che “si stanno affermando in
molti segmenti di societa gia dialettofone come
risorse comunicative ed espressive non solo fre-
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maturi@Qunina.it

Fabio Maria Risolo
fabio.risolo@libero.it

quenti ma addirittura ‘normali’"!.

A nostro parere, peraltro, non pud neppure
essere considerato indizio di unaavvenuta o immi-
nente scomparsa dei dialetti I'ampio e documenta-
to fenomeno di italianizzazione degli stessi, che
consiste per lo pit nell’introduzione di prestiti les-
sicali italiani entro strutture dialettali fonologiche,
morfologiche e sintattiche che appaiono invece
ben piu resistenti alla pressione standardizzante.

Del resto chiunque viva ed operi in realta scola-
stiche e sociali di molte regioni italiane puo verifi-
care quotidianamente quale diffusione la dialetto-
fonia presenti tuttora e quanto essa costituisca
ancora oggi un fenomeno spesso tanto rilevante
quanto trascurato o rimosso dalle istituzioni scola-
stiche.

Ad esempio, in una citta come Napoli (ma lo stes-
so potrebbe dirsi mutatis mutandis di moltissime
realta metropolitane e provinciali, soprattutto del
Mezzogiorno e del Nord-Est d’ltalia) la presenza
nella scuola dell’obbligo di un significativo numero
di alunni prevalentemente dialettofoni — presenza
spesso particolarmente rilevante nelle scuole dei
quartieri popolari del centro storico come in quelle
di zone periferiche di antico e nuovo insediamento
~ viene percepita dagli insegnanti come un ostaco-
lo a volte insormontabile per il normale processo di
apprendimento e per lo stesso inserimento dell’a-
lunno nel mondo della scuola.

D’altro canto, agli insegnanti non vengono sem-
pre forniti strumenti concettuali e operativi per
affrontare costruttivamente questo problema, al
punto che permangono anche tra di loro atteggia-
menti ascientifici fortemente stigmatizzanti nei
confronti del dialetto e della dialettofonia.

1/ dialetto puo servire come base di partenza per
imparare litaliano (e anche le lingue straniere)




Tale ambito di riflessioni si connette diretta-
mente alla questione dello svantaggio linguistico.
Infatti, la percezione della distanza tra la compe-
tenza linguistica dell’alunno - competenza deter-
minata dal contesto sociolinguistico in cui egli e
cresciuto — e il modello standard proposto dall’i-
stituzione scolastica, & collegata inestricabilmente
con la “valutazione” che viene data della dialetto-
fonia e/o dell’'uso delle varieta pitt marcatamente
regionali.

E vero infatti che uno dei compiti primari della
scuola e, e deve essere sempre di pit, quello di
eliminare o almeno di ridurre tale svantaggio, dif-
fondendo la competenza attiva e passiva, orale e
scritta, dell’italiano standard. Ma & anche vero che
I'atteggiamento dell’istituzione scolastica nei con-
fronti dell’alunno dialettofono, che & ancora troppo
spesso quello di attribuire - in modo esplicito o
implicito - il suo svantaggio linguistico a un ritar-
do nella sfera dello sviluppo cognitivo, non fa che
allontanare questo obiettivo primario.

In realta l'errore consiste nello scambiare le
cause con gli effetti: non & infatti un ritardo cogni-
tivo a provocare lo svantaggio linguistico, ma &
spesso proprio la stigmatizzazione esplicita o
implicita della dialettofonia dell’alunno a creare
una difficolta nei processi di socializzazione e di
apprendimento.

2.
Modelli di dialetto

Purtroppo vi € ancora chi non ha coscienza del
fatto che chi acquisisce come lingua materna (L1)
un dialetto o una varieta regionale possiede la
competenza di una grammatica tanto complessa
quanto quella dell’italiano o di qualunque altra
lingua, e che tale competenza costituisce, sul
piano delle abilita cognitive richieste, I’esatto
equivalente della competenza posseduta da chi ha
come L1 una lingua standard.

Noi riteniamo che, in luogo dei modelli che ten-
dono a reprimere I'uso dei dialetti e ad imporre
quello esclusivo dell’italiano, sarebbe molto piu
proficuo, nonché rispettoso della personalita del-
I'alunno e della specificita della cultura di cui egli
e portatore, un modello che partisse, nella didatti-
ca della lingua nazionale (e — perché no? — anche
in quella delle lingue straniere), proprio dalla riva-
lutazione e dall’esplicitazione delle competenze
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derli fin dall’inizio consapevoli dei meccanismi
linguistici da essi gia posseduti e della loro com-
plessita “non per fissarlo e inchiodarlo a questo
retroterra, ma, al contrario, per arricchire il patri-
monio linguistico dell’allievo attraverso aggiunte e
ampliamenti..."?.

L’acquisizione di tale consapevolezza metalin-
guistica puo infatti — di pari passo con la demoli-
zione dei pregiudizi e delle stigmatizzazioni -
costituire uno strumento pedagogico essenziale
per recuperare alla partecipazione scolastica atti-
va gli alunni a torto ritenuti linguisticamente
deprivati, valorizzando il loro potenziale espressi-
vo, spesso ricchissimo nelle varieta native, e le
loro risorse culturali e linguistiche.

Nello stesso tempo la conoscenza esplicita delle
strutture della L1 puo costituire uno strumento
fondamentale per un apprendimento contrastivo
dell’italiano impostato sulla messa a fuoco delle
differenze tra le due varieta e sulla necessita di
tenerne distinte regole e usi.

Qui peraltro la questione sul tappeto € di cultu-
ra dell’educazione®, quanto e pit che di educazio-
ne linguistica. Non si riflette a sufficienza sul fatto
che scoraggiare sistematicamente l'impiego del
dialetto, in particolare attraverso la sua tabuizza-
zione, implica un misconoscimento della cultura
di una comunita e per certi aspetti della sua stes-
sa identita.

Trascurare la risorsa linguistica costituita dal
dialetto vuol dire smarrire delle opportunita di
pensiero e di riflessione, dal momento che I'e-
spressione dell’identita di un individuo e di una
societa e legata alla sua lingua, oltre che alle sue
tradizioni ed alla sua cultura in senso ampio.

Senza enfatizzare le convinzioni romantiche, e
indubbio che misconoscere la risorsa linguistico-
comunicativa costituita dalla varieta linguistica
nativa di una persona o di una comunita vuol dire
di fatto deprivarla di uno dei codici privilegiati di
espressione della sua identita.

3.
Un’esperienza

Le considerazioni fin qui brevemente svolte hanno
portato chi scrive a programmare e in parte a rea-
lizzare diversi tipi di sperimentazione didattica,
miranti alla rivalutazione della risorsa costituita
dal dialetto, all’esplicitazione delle sue caratteri-

stiche linguistiche interne ed esterne, e alla ricer-
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ca e all'individuazione di nuove prospetﬁlve nel-
Pinsegnamento scolastico della lingua italiana.

Si tratta di interventi basati _pr'evalfanFemen'tej
sull’analisi contrastiva dei diversi livelli di analisi
dello standard - fonologia, morfologia, sintassl,
lessico — con quelli delle varieta dialettali e regio-
nali gia presenti negli alunni e _nelle.alunne, ma
anche sulla descrizione nelle varie fe}51 della storia
linguistica italiana (intervento che si rendq neces-
sario anche per sfatare il diffuso e antistorico pre-
giudizio - implicitamente stigmatizzante nei con-
fronti dei dialetti — per il quale questi non sareb-
bero altro che forme semplificate o “volgari” dell’i-
taliano). Si & altresi ritenuto utile illustrare, in
modo ovviamente semplificato, le dinamiche della
variazione nelle diverse dimensioni sociolinguisti-
che, per educare gli alunni all’'osservazione perso-
nale diretta dei comportamenti linguistici propri e
altrui e per far loro percepire lo studio delle gram-
matiche come una materia viva e non come un’a-
strazione libresca.

Tra le esperienze gia svolte segnaleremo in
primo luogo quella descritta nella relazione di P.
Maturi, G. Crocenti e R. Gervasio al X convegno
nazionale GISCEL di Ischia 2000. Rimandando agli
atti del convegno* per una pilt completa e analiti-
ca documentazione delle varie fasi della ricerca,
vorremmo qui sinteticamente richiamarne alcuni
contenuti. L’esperienza verteva su di una speri-
mentazione didattica svolta in due classi di una
scuola media dello hinterland napoletano e in due
classi del biennio di un istituto professionale del
centro storico di Napoli.

La ricerca partiva dalla considerazione che il
modello standard non dovrebbe essere pilu perce-
pito come un modello sostitutivo imposto dall’isti-
tuzione scolastica, bensi come modello aggiuntivo,
indispensabile per sviluppare nel modo pitt ampio
possibile le proprie abilita comunicative e per
garantire il pit completo inserimento sociale, ma
la cui acquisizione non richiede affatto la perdita
del modello nativo. Anzi, una rivalutazione espli-
cita dei modelli linguistici gia posseduti dall’alun-
no non puo che incrementare, oltre alle capacita
linguistiche in se stesse, anche la motivazione
all’apprendimento in generale, contribuendo a
produrre quell’atteggiamento positivo nei confron-
ti dell’esperienza scolastica globale che oggi
manca soprattutto negli alunni portatori di varieta
linguistiche meno vicine allo standard.

I percorso didattico-sperimentale seguito si
proponeva di intervenire sui giudizi pre-scientifici
degli alunni e di impostare un percorso di inse-
gnamento contrastivo dialetto-lingua. La descrizio-
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variazionale ha profondamente coinvolto gli alun-
ni, che — secondo la testimonianza dei docenti —
hanno cominciato a “giocare” quotidianamente
con la lingua, osservando con passione e diverti-
mento fenomeni regionali e dialettali nei compa-
gni, ponendo frequenti domande agli insegnanti, e
dimostrando attenzione e partecipazione attiva,
anche nel caso degli alunni abitualmente meno
partecipi alle attivita scolastiche.

Un’educazione linguistica impostata a partire
dall’esplicitazione del vissuto linguistico reale
produce dunque effetti dirompenti non solo sul-
I'apprendimento linguistico in se stesso, ma anche
sulla relazione tra alunno e apprendimento in ter-
mini piu globali.

Negli ultimi anni simili percorsi didattici sono
stati sperimentati con continuita anche in alcune
classi del biennio di un istituto professionale della
periferia occidentale di Napoli. Anche qui i test
somministrati in entrata agli allievi hanno mostra-
to I'esistenza di forti pregiudizi sul dialetto, defi-
nito come “lingua inferiore”, e sulla dialettofonia,
percepita come limite oggettivo allo sviluppo
cognitivo.

In queste classi si € lavorato da un lato sulla sto-
ria dei dialetti e della lingua italiana dalla comune
origine romanza fino alla diffusione dell’italiano
parlato e alla nascita degli italiani regionali
dall’Unita in poi, e dall’altro si sono messi a con-
fronto alcuni specifici aspetti del dialetto nativo
degli allievi e dell’italiano.

L’analisi contrastiva delle due varieta ha contri-
buito in particolare a scardinare il pregiudizio
restituendo dignita al dialetto napoletano®, del
quale si & mostrata la complessita strutturale non
minore di quella dell’italiano.

Sul piano fonologico, ad esempio, sono state
illustrate le differenze tra i sistemi vocalici delle
due varieta, segnalando in particolare 'esistenza
dello schwa nel vocalismo atono del dialetto e la
sua assenza in italiano; € stato mostrato il feno-
meno del raddoppiamento spontaneo di alcune
consonanti, come l'occlusiva bilabiale bb e I'affri-
cata palatale g¢°, che si ha in napoletano in tutti i
contesti, a contrasto con le opposizioni b ~ bb e
g ~ gg dell’italiano; & stato illustrato il meccani-
smo del raddoppiamento fonosintattico, comune
all’italiano e al napoletano ma spesso con diversi
effetti (cfr. ad esempio I’assenza di raddoppiamen-
to in nap. café friddo vs. it. caffé ffreddo); & stata
illustrata la palatalizzazione di s davanti a conso-
nante non dentale (la tipica pronuncia di fpuorco
“sporco”, fcola “scuola”, ecc.), ecc.

Sul piano morfologico ampio spazio e stato dedi-
cato al meccanismo dialettale della metafonesi, che
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colpisce - dittongandola o innalzandola - la vocale
tonica della 22 pers. singolare del presente indicati-
vo (ad es. io porto ~ tu puorte, io corro ~ tu curre,
ecc.), quella del maschile sing. e plur. degli aggetti-
vi di 12 classe (ad es. russo ~ russi ~ rossa ~ rosse),
quella del plurale di alcuni sostantivi maschili (ad
€s. ommo ~ uommene, prevete ~ prievete).

Tra i fenomeni sintattici studiati possiamo cita-
re quello dell’oggetto preposizionale (ad es. aggio
visto a Peppe ~ ho visto Peppe).

Soffermiamoci brevemente su quest’ultimo
caso: si tratta di un fenomeno assai radicato e vita-
le se si riflette sulla sua diffusione nell’italiano
regionale parlato dai napoletani anche colti (“ho
visto a Peppe”). Il lavoro svolto ha fornito risultati
sorprendenti, con una almeno parziale regressio-
ne del fenomeno nell’italiano parlato dagli alunni
e la sua scomparsa in quello scritto. La riflessione
metalinguistica sul fenomeno linguistico dialetta-
le, assegnandogli dignita di studio, e “legittiman-
done” cosi l'applicazione negli ambiti linguistici
opportuni, ha consentito agli allievi di controllare
meglio le proprie produzioni, eliminando un fre-
quente errore sintattico in italiano, con risultati
assai migliori di quelli ottenuti con il tradizionale
metodo prescrittivo.

Anche il livello lessicale e stato preso in esame,
illustrando esempi di prestiti dal dialetto all’italia-
no regionale (ad es. corto per basso, scostumato
per ineducato, ecc.) e dall’italiano standard al dia-
letto (ad es. fiore per sciore, tovaglia per mesale,
ecc.). Sono seguiti vivaci dibattiti ed esercitazioni
in cui gli allievi hanno individuato altri casi di pre-
stito nelle due direzioni e hanno messo a fuoco le
differenze lessicali tra i diversi livelli.

Il lavoro di analisi contrastiva si € basato anche
sull’utilizzo di testi napoletani — di poesia, teatro o
canzone —, materiali spesso gia noti agli alunni. E
stato proposto, ad esempio, il testo della canzone
di Pino Daniele Napul’é, la cui analisi linguistica
ha consentito di approfondire diversi fenomeni del
napoletano. Sul piano dell’analisi testuale sono

! C. Grassi-A.A. Sobrero-T. Telmon, Fondamenti di dialettologia ita-
liana, Laterza, Roma-Bari 1997: 254.

2 GISCEL. Dieci tesi per I'educazione linguistica democratica. Dalla
tesi n. 3. 1l corsivo & nostro.

3 1l riferimento d’obbligo & a J. Bruner, La cultura dell’educazione,
Feltrinelli, Milano 1997.

*In via di pubblicazione per i tipi della Nuova Italia.

% Parliamo di dignita del dialetto napoletano nello stesso modo in
cui parleremmo di dignita di qualunque altro dialetto, e cioé indi-
pendentemente dal dato di fatto, del tutto extralinguistico, che il
napoletano sia dotato di un alto prestigio letterario e che sia la “lin-
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state individuate le aree semantiche evocate da
alcuni lessemi (culure, addore ‘e mare, ecc.) evi-
denziando le differenze in termini di densita emo-
tiva e simbolica tra il testo in napoletano e la sua
traduzione italiana. Sono stati infine svolti eserci-
zi di scrittura creativa’, in dialetto ed in italiano.
Anche gli elaborati cosi prodotti sono stati analiz-
zati con gli allievi secondo i principi della didatti-
ca contrastiva.

Gli effetti positivi di questo tipo di lezione
appaiono straordinari: gli allievi vi partecipano in
prima persona e mostrano evidente interesse,
motivazione, coinvolgimento. Si possono cosi por-
tare a galla talenti riflessivi e potenzialita creative
rilevanti, fino ad incidere positivamente sulle stes-
se competenze ed abilita linguistiche e cognitive.

4,
Alcune conclusioni

Benché I'attenzione da parte dei docenti alla pro-
blematica della dialettofonia e la sensibilita neces-
saria per combattere le stigmatizzazioni e per sti-
molare l'inserimento dei bambini dialettofoni
siano indispensabili fin dai primissimi anni della
scuola elementare, le ipotesi di ricerca didattica
qui sommariamente indicate® possono a nostro
avviso essere proposte con il massimo profitto in
una fascia di eta che si collochi trai 10 ed i 15
anni.

Tale arco temporale corrisponde con I'eta crucia-
le per I’elaborazione del pensiero astratto e per lo
sviluppo dell’intelligenza metacognitiva. Stimolare
la comprensione dei rapporti tra gli elementi di una
struttura esperienziale qual € la comunicazione lin-
guistica nel suo insieme vuol dire infatti favorire
un pensiero olistico e flessibile.

gua” di grandi opere della letteratura, del teatro, della poesia, della
canzone popolare, ecc.

6 Rinunciamo qui, per ragioni tipografiche, ad utilizzare i caratteri
fonetici dell'IPA per trascrivere le forme dialettali.

7 Per le potenzialita didattiche della scrittura creativa si rimanda ai
due interventi di F.M. Risolo al IX e al X convegno nazionale
GISCEL (Roma 1998 e Ischia 2000). In ambeduc i casi gli atti sono
in corso di stampa (per I'edizione La Nuova Italia).

8 Vedi anche F.M. Risolo, Per una ecologia del linguaggio, “Novus
Campus”, 3, 1999: 80-87.
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Notizie

dal Nord-Est

Emilia-Romagna

Negli anni dell’incentivo materiale
allaggiornamento, il GISCEL Emi-
lia-Romagna ha organizzato corsi
che hanno ottenuto piu volte una
presenza numerosa, ma raramente
hanno consentito di superare il
modello della lezione frontale.
Conclusa questa fase, il nostro
GISCEL & tornato alla formula di
lavoro che lo caratterizza da quin-
dici anni: promuovere seminari di
ricerca a cui partecipano gruppi
ristretti di soci, caratterizzati da un
approccio informale.

Nei due anni scorsi, i seminari
sono stati due: il primo, sulla scrit-
tura collettiva, condotto da
Werther Romani, si & concluso con
una comunicazione presentata
dallo stesso Romani al Convegno
Nazionale di Ischia; il secondo, che
ha per oggetto I'educazione alla
produzione orale, si & concluso con
una Giornata di studio indetta per il
14 marzo.

Accanto a queste iniziative con-
tinua il lavoro di alcuni soci nel-
I’'ambito del “Laboratorio di scrittu-
ra” condotto dal GISCEL Nazionale
in convenzione col Ministero della
Pubblica Istruzione.

1. | seminario sull’educazione alla
produzione orale
L’ipotesi di partenza del seminario

¢ stata il tentativo di definire tra-
guardi formativi a diversi livelli di
scolarita, espressi in termini di pre-
stazioni verificabili, in funzione
delle norme curricolari da redigere
nel quadro dell’autonomia scolasti-
ca e del riordino dei cicli. In questa
prospettiva si € deciso di puntare
I'attenzione sul parlato monologico
pianificato, sia perché piu control-
labile, insegnabile e verificabile
rispetto alle situazioni dialogiche,
sia per la rilevanza che ha nella car-
riera scolastica e nella vita sociale.
Si & cosl costruito un repertorio di
stimoli alla produzione orale pianifi-
cata, scanditi per tipi e generi di
testo richiesto. Per la valutazione si
& costruita una scheda che consi-
dera sette aspetti della prestazio-
ne, a partire dagli esempi prodotti
da colleghi (come Gabriele Fulgoni
di Parma, Bernardo Draghi di
Firenze) che li hanno usati per una
valutazione formativa e reciproca
tra gli studenti. L’attenzione analiti-
ca alle diverse dimensioni di una
“buona” prestazione ¢ infatti utile
sia in sede formativa, sia per la
valutazione sommativa, cosi come
accade per le schede di valutazione
della produzione scritta. Su questa
base si sono condotte sperimenta-
zioni in classi di diversi livelli scola-
ri; 'ascolto di alcune registrazioni
ha consentito sia di mettere ulte-

riormente a punto la scheda, sia di
individuare le difficolta piu ricorren-
ti incontrate dagli studenti, che si
possono riassumere in tre punti:

e tenere la parola con continuita e
coerenza tematica, anche per
tempi brevi (due-tre minuti);

* inquadrare il tema del discorso,
fornendo per prime le informa-
zioni di cornice utili all’ascolta-
tore per seguire I’esposizione;

* uso di scalette e materiali scrit-
ti, quando disponibili: I'esposi-
zione tende ad appiattirsi sulla
traccia scritta.

Queste esperienze, e I'interesse
preminente dei membri in attivita
nella scuola, hanno portato il grup-
po di ricerca a spostare I'attenzio-
ne dalla valutazione sommativa ai
percorsi didattici che possono pro-
muovere le competenze di produ-
zione orale. In questo senso sono
risultate di grande interesse le
esperienze di colleghe insegnanti
nella scuola elementare e media,
che gia programmano un curricolo
graduato e sistematico pluriennale.
Qui emerge un punto delicato: il
rapporto fra attivita di parlato in
contesto, motivate in sé, e attivita
condotte a puro scopo di esercita-
zione; parallelamente, I'attenzione
preminente, da parte dell’uditorio-

Due sezioni settentrionalt del GISCEL. st muovono

tra oralita e scrittura




classe, rivolta al contenuto della
comunicazione o alla qualita della
prestazione orale.

Contemporaneamente a queste
attivita si e andata esplorando la
bibliografia disponibile sull’argo-
mento. Tuttavia, al di la degli studi
sull’interazione verbale in classe e
di alcuni importanti lavori di inqua-
dramento generale, la presenza di
esperienze e suggerimenti didatti-
ci risulta abbastanza limitata. C'e
un eccellente repertorio di occa-
sioni di animazione del parlato
(Marchiori-Draghi 1999) e reso-
conti di esperienze centrate sulla
produzione di relazioni orali di una
certa ampiezza (primo fra tutti il
volume del GISCEL Veneto a cura
di Corra-Deon, 1997); non e invece
molto presente nella letteratura
I'attenzione a quelli che abbiamo
chiamato “i fondamentali” della
produzione orale: la capacita di
controllare i singoli aspetti della
prestazione, attraverso esercitazio-
ni brevi e frequenti. In questa zona
potrebbe rivelarsi di qualche utilita
il contributo della nostra ricerca.

E stata anche impostata una
piccola ricerca sul campo, con la
distribuzione di un semplice que-
stionario rivolto agli insegnanti di
Italiano, sulle attivita e occasioni
di promozione e osservazione del
parlato; sono stati raccolti circa

170 questionari compilati, prove-
nienti da cinque scuole elementa-
ri, cinque medie, dieci secondarie.
L'ipotesi di partenza era che I'at-
tenzione al parlato sia gia presen-
te nelle scuole piu di quanto
comunemente si ritenga; le prime
impressioni sembrano confermare
I'ipotesi, ma lo spoglio dei dati € in
corso e i risultati saranno presen-
tati nella Giornata di studio.

Alla Giornata di studio del 14
marzo (intitolata “Imparare a parla-
re”) hanno accettato di contribuire
vari insegnanti e studiosi; accanto
alla presentazione delle esperienze
del gruppo di ricerca e di singoli
membri (su cui riferiranno Adriano
Colombo e Anna Maria Baroni),
avremo contributi della ricerca sul-
I'interazione verbale (Franca Orlet-
ti), della didattica dellalingua madre
(Fabrizio Frasnedi), della didattica
delle lingue straniere (Rosa Puglie-
se); lattrice Giuliana Soldani illu-
strera aspetti dell’espressivita ver-
bale; avremo inoltre il contributo di
ricerca ed esperienza di vari colle-
ghiinsegnanti (Guido Armellini, Ber-
nardo Draghi, Alessandro Marchiori,
Vittoria Sofia).

2. Il “Laboratorio di scrittura”

Il GISCEL Emilia-Romagna ha par-
tecipato al “Laboratorio di scrittu-
ra” fin dal primo anno del progetto

(1999) e ha gia organizzato tre
seminari regionali (alcune relazioni
e prodotti dei lavori di gruppo
sono visibili nel sito www. herme
scuole.na.it). L’attivita ha consen-
tito di stabilire contatti con i corsi-
sti pil impegnati ed esperti, coi
quali abbiamo costituito un grup-
po di lavoro regionale, mentre
alcuni di loro si sono inseriti sta-
bilmente nel GISCEL. Sul tema
posto quest’anno al centro del
progetto in sede nazionale, la
scrittura in contesti disciplinari, €
in corso di organizzazione un
nuovo Seminario regionale, che si
terra il 2 aprile presso la scuola-
polo (Liceo “Minghetti” di Bolo-
gna). Si e scelto di dedicare la
mattinata a due relazioni di inse-
gnanti che presenteranno espe-
rienze e riflessioni sulla scrittura
rispettivamente in contesti di
materie umanistiche e scientifi-
che; i lavori di gruppo del pomerig-
gio saranno introdotti da colleghi
insegnanti di materie diverse dal-
I'italiano, che presenteranno ma-
teriali didattici ed elaborati di stu-
denti.

(Adriano Colombo)

Per contatti:
Adriano Colombo
pof6973@iperbole.bologna.it
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Veneto

Da qualche anno gli incontri quin-
dicinali del GISCEL Veneto sono
riconosciuti dal Provveditorato di
Padova come “corso di autoaggior-
namento” pubblicizzato presso
tutte le scuole. Nuovi soci e simpa-
tizzanti (gli incontri sono aperti a
tutti, grazie anche all’ospitalita del
Dipartimento di Linguistica) hanno
ringiovanito le file del gruppo
GISCEL ma hanno anche messo in
luce percorsi e bisogni formativi
diversi.

1. Studio, ricerca e sperimentazio-
ne didattica

Tema di quest’anno e “il curricolo
verticale di scrittura”, sia per capi-
talizzare le riflessioni e le energie
del “Laboratorio di scrittura”, sia
per arrivare preparati ad affrontare
i problemi che riforma e nuovo cur-
ricolo susciteranno in tutte le scuo-
le. Dopo una attenta lettura dei
materiali (Forum Associazioni, Co-
lombo-Guerriero, Bertocchi et alii
...), individuati alcuni nodi signifi-
cativi del curricolo di scrittura, il
gruppo conta di mettere in luce i
punti vaghi o poco chiari, dal punto
di vista dell’insegnante, con lo sco-
po di produrre e sperimentare ma-
teriali esemplificativi in una pro-
spettiva verticale, accompagnati
da percorsi e pratiche didattiche

Lettera dal GISCEL

adeguate.

2. Lezioni a tema

Per offrire ricerche ed esperienze
concrete, far cogliere lo stile di la-
voro del GISCEL, costruire un lin-
guaggio ed un terreno di condivi-
sione con i nuovi soci e simpatiz-
zanti. Ad esempio: la scrittura di
sintesi (V. Maistrello, 10/11/
2000), dal vivere le conoscenze al
trasformarle — scritture tra biennio
e triennio (E. Cazzorla, 15/12/
2000), scrittura documentata (V.
Sofia, 9/2/2001), parlare... scrive-
re nella scuola elementare (D. Spa-
dotto, 6/4/2001).

Sono sorti due gruppi di lavoro
a Verona:

* uno sul tema “ll curricolo verti-
cale di scrittura: analisi di percorsi
in classi di scuola media e bien-
nio”; dalla discussione sui materia-
li GISCEL, ail’analisi di esperienze
didattiche, all’'individuazione di ele-
menti significativi e utili ad una
“rassegna di scritture” attuabili tra
media e biennio;

euno che, data la situazione di
grande cambiamento, ha scelto di
ri-leggere i maestri della linguistica
per ritrovare le priorita e fare scel-
te significative e motivate.

Come negli anni precedenti il GI-
SCEL Veneto collabora a corsi di
formazione e di aggiornamento or-
ganizzati da Istituti e Scuole di ogni
ordine e grado. | temi pit richiesti
sono “la scrittura “ negli istituti su-
periori, “il curricolo” negli istituti
comprensivi,

Vittoria Sofia, con la collabora-
zione di Giulio Modena, ha aperto
uno spazio per il GISCEL Veneto nel
sito www.liceomaffei.edu/scuola
escrittura/index.htm; ospitera i do-
cumenti ufficiali del GISCEL nazio-
nale, le comunicazioni del GISCEL
regionale, materiali importanti e
selezionati di ricerca, di studio e di
sperimentazione didattica.

Per contatti:

Luisa Bonetti

bonettil@tin.it

presso Dipartimento di Linguistica

via Beato Pellegrino, 1- 35137 Padova
tel. (049) 651688, int. 84
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tel. 055 7590 241
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1.
Il fenomeno

E ormai noto che nel processo di apprendi-
mento della L2 dominano alcuni percorsi uni-
versali che prescindono da qualsiasi caratteri-
stica sia individuale degli apprendenti sia
ambientale. Tuttavia & anche vero che questi
percorsi universali non spiegano l'intero pro-
cesso. Tra i fattori di variazione, uno dei piu
significativi € senz’altro la L1 di partenza:
imparare I'italiano, ad esempio, non € la stessa
cosa per un apprendente peruviano di madre-
lingua spagnola, molto affine alla L2, per uno
polacco con una madrelingua slava poco tra-
sparente ma pur sempre indoeuropea, o per
uno cinese con madrelingua non solo poco tra-
sparente ma anche tipologicamente molto lon-
tana dalla L2.

A proposito dell'influenza della L1, negli
studi degli ultimi 40 anni si possono distingue-
re quattro fasi (Gass 1996: 317): in una prima
fase, inevitabilmente ingenua, si pensava che la
L1 determinasse in modo cruciale il processo di
apprendimento, e se ne cercava semplicistica-
mente l'influenza dappertutto; nella seconda,
per reazione, la L1 veniva minimizzata al mas-
simo a favore dei percorsi universali; nella
terza, alle considerazioni quantitative sono su-

Camilla Bettoni
macbett@intelligenza.it
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bentrate analisi pit finemente qualitative rile-
vando l'intricatezza delle relazioni tra le due
lingue; nella quarta fase, quella contemporanea,
queste relazioni vengono chiarite alla luce delle
varie teorie di interpretazione e spiegazione del
processo acquisizionale.

Qui non vogliamo dare un quadro delle pro-
blematiche in gioco, ma solo fornire un esem-
pio della complessita dell'influenza della L1,
prendendo in considerazione (i) un elemento
linguistico specifico: I’agentivita, dato che &
una funzione semantica molto importante che
definisce nozioni quali chi & responsabile di
un’azione o a che cosa si riferisce uno stato; (ii)
in una prospettiva specifica: la comprensione,
dato che e chiaro che il capire precede il parla-
re; (iii) nell’ambito di una teoria specifica: il
Modello della Competizione elaborato da
MacWhinney e Bates (1989), dato che e tra le
teorie pitt recenti e accreditate.

2.
Un modello di interpretazioni
del fenomeno

Partiamo dal Modello della Competizione, nato
prima per l'interpretazione della L1 e poi adat-
tato all’apprendimento della L2. Si tratta di un

Sulla comprensione della 1.2, la L1 puo essere
tanto di peso quanto di aiuto.

Bisogna saperia sfruttare




modello funzionalista di stampo cognitivista.
Questo vuol dire che, in quanto funzionalista,
cerca di determinare i complessi rapporti tra le
forme e le funzioni; e, in quanto cognitivista,
cerca di spiegare la capacita di elaborare la lin-
gua in tempo reale durante I'uso, piuttosto che
la competenza astratta del sistema che sottosta
all’esecuzione.

Secondo questo Modello, per capire quello
che gli viene detto I'ascoltatore deve essere in
grado di determinare la relazione tra gli ele-
menti della frase, cioe tra le parole. Per questa
elaborazione si serve di una serie di indizi for-
mali. Per esempio, I’agentivita (funzione) puo
essere espressa da vari indizi (forme):

*'ordine delle parole,

e ’accordo tra il soggetto e il verbo,
¢ il caso,

*’animatezza.

Nella seguente frase italiana, gli indizi colla-
borano I'uno con I'altro, operando simultanea-
mente in pacifica coesistenza:

(1) o parto da Venezia domani in aereo con le tre
valigie.

Relativamente al verbo partire, qui ci sono
quattro nomi candidati alla funzione di agente:
io, Venezia, aereo e valigie. Tra questi, (i) data
I'importanza semantica della funzione “agenti-
vita”, e piu probabile che sia il primo nome (o0
pronome in questo caso) menzionato a espletar-
la iconicamente piuttosto che i tre successivi —
indizio dell’ordine delle parole; (ii) il nome (o
pronome) che funge da agente si accorda con il
verbo (io parto) — indizio dell’accordo; (iii) il
nome-agente € marcato al nominativo (io, € non
me o mi) — indizio del caso; e, (iv) tra gli ele-
menti candidati alla funzione di agente e piu
probabile che sia uno animato a espletarla piut-
tosto che uno inanimato - indizio dell’animatez-
za. Dunque qui, essendo il primo menzionato,
accordandosi con il verbo, essendo marcato dal
caso e anche animato, io non ha competitori.

Senonché, la faccenda non € sempre cosi
pacifica: anziché collaborare, gli indizi possono
trovarsi in competizione l'uno con I’altro.
Sebbene siano universalmente limitati di
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numero (noi ne abbiamo nominati quattro), gli
indizi operano con forza diversa sia all’interno
di una stessa lingua, sia in lingue diverse. Ne
diamo alcuni esempi.

In italiano, nell’espressione dell’agentivita,
puo cedere facilmente l'ordine delle parole,
come in (2), dove ’agente sta all’ultimo posto;
e puo cedere anche I'animatezza, come in (3)-
(4), che hanno per agente un nome inanimato;
ma non puo mai cedere I'accordo tra il sogget-
to e il verbo, come in (5)-(6), che infatti non
sono grammaticali:

(2) Domani in aereo con le tre valigie parto io.

(3) L’areo domani mi porta in Finlandia con le tre
valigie.

(4) Le tre valigie domani mi accompagnano in
aereo.

(5) * Domani in aereo con le tre valigie partono io.
(6) * L’areo domani mi porto in Finlandia con le tre
valigie.

L’accordo e decisamente I'indizio piu forte,
perché in caso di conflitto con I'animatezza (7)
o con l'ordine delle parole (8) sono questi due
che cedono, non quello:

(7) Le chiavi hanno perso il proprietario.
(8) 1l proprietario hanno perso le chiavi.

Infatti, in queste due frasi che abbiamo scel-
to apposta strane per confonderci semantica-
mente, 'assegnazione dell’agentivita alle chia-
vi avviene inequivocabilmente in base all’ac-
cordo.

In inglese, invece, per marcare formalmente
’agente, € (quasi) sempre utile I'ordine delle
parole (9)-(10). Questo € certamente piu utile
dell’accordo tra soggetto e verbo, che per la
scarna flessione verbale & disponibile solo nel
caso della terza persona singolare del presente
(11). E piu utile anche dell’animatezza, come
in italiano (12)-(13), sia perché 'agente puo
esssete tanto animato quanto inanimato, sia
perché I'animatezza € disponibile solo nel caso
che la frase contenga la distinzione tra anima-
to e inanimato:

(9) Andrew is leaving Palermo by plane tomorrow.
(10)* Is leaving Palermo by plane tomorrow Andrew.
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I loved tiramisu.

You loved tiramisu.

He loved tiramisu.

We loved tiramisu.
They hate risotto. They loved tiramisu.

(12) Bill broke the bottle. Remo ha rotto la rete.

(13) The ball broke the bottle. La ruspa harotto la rete.

(11) I hate risotto.
You hate risotto.
She hates risotto.
We hate risotto.

Quando c’e conflitto, tuttavia, anche in ingle-
se come in italiano, & I'animatezza che cede.
Ma in inglese cede nei confronti dell’ordine
delle parole, non dell’accordo:

(14) The keys lost the owner.
(15) The owner lost the keys.

Infatti, se in italiano (7) e (8) mantengono lo
stesso significato, in inglese (14) e (15) lo cam-
biano notevolmente.

E ancora, in tedesco I’agente & piu utilmente
individuato per mezzo del caso, in giapponese
per mezzo dell’animatezza, e cosi via. Succede
allora che I'ordine delle parole abbia piu forza
in inglese che in italiano o in tedesco; 'accor-
do piu in italiano che in inglese o in tedesco; il
caso piu in tedesco e in russo che in italiano o
inglese; 'animatezza piu in giapponese che in
italiano o inglese; e cosi via per le varie lingue
(MacWhinney 1997).

Un indizio formale ¢ dunque pit o meno
forte, e quindi piu o meno utile per individuare
una funzione, nella misura in cui ha le seguen-
ti proprieta: affidabilita, disponibilita e validita.
L’affidabilita & data dalla regolarita con cui a
una forma corrisponde una funzione, in modo
che l'indizio possa portare l’ascoltatore alla
conclusione corretta; la disponibilita dalla fre-
quenza con cui un indizio ricorre nell'input; e
la validita dal numero di volte in cui un indizio
vince sugli altri in caso di conflitto. Tutto que-
sto puo essere calcolato statisticamente, per cui
i rapporti tra le forme superficiali e le funzioni
semantiche sottostanti possono essere descritti
in termini di forza. E siccome competizioni tra
vari indizi esistono a tutti i livelli, questo vale
per l'intera lingua, e cioe non solo per la gram-
matica ma anche per il lessico e la fonologia
(MacWhinney 1997: 118). Dunque il Modello
della Competizione e di natura probabilistica, e
viene costruito in base ai dati.
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3.
Un’applicazione del modello

In un primo momento, questo Modello & stato
testato con successo esaminando I’esecuzione
monolingue, un po’ come abbiamo fatto noi
paragonando la forza degli indizi dell’agentivi-
ta all'interno di una sola lingua per volta,
prima l'italiano e poi I'inglese. Recentemente &
stato applicato anche all’interlingua, soprattut-
to in relazione al ruolo della L1 nell’apprendi-
mento della L2. Vediamone dunque I'applica-
zione del Modello all’apprendimento della L2.
Per imparare la L2, I'apprendente deve fare
due scoperte: prima capire in quali forme/indi-
zi si espletano le funzioni in L2, e poi qual & la
loro relativa forza. Poiché il Modello della
Competizione si basa su corrispondenze stati-
stiche dedotte dall’input, conoscendo inizial-
mente solo le corrispondenze della sua L1, I'ap-
prendente operera con quelle, finché non sco-
prira probabilita statistiche diverse. Questa &
una predizione molto forte che e stata testata
in vari studi esaminando appunto ancora una
volta I'agentivita.

La metodologia usata da questi studi & tipi-
camente la stessa. Consiste in esercizi di com-
prensione disegnati in modo da testare la col-
laborazione e la competizione tra i vari indizi
grammaticali. [ soggetti sentono delle frasi che
contengono due nomi e un verbo, alcune con
vari ordini (16)-(18), altre con vari accordi ver-
bali (19)-(22), e altre ancora con varia anima-
tezza (23)-(26) (vedi tab. 1).

I soggetti devono identificare velocemente
I’agente, “chi I’ha fatto”. Di fronte a un conflit-
to, quale indizio vince, e con quanta forza? Per
esempio, in (20), vince l'ordine delle parole, o
vince I'accordo? In (22) quanto forte & I'ordine
delle parole? In (25) vince 'animatezza o I'ordi-
ne delle parole? Poiché le risposte non sono
sempre ovvie ed e questione di interpretazione,
si calcolano le percentuali delle identificazioni
dell’agente da parte dei soggetti. Alla base di
questa metodologia c’e¢ la presunzione che di
fronte a stranezze o errori si possano piu facil-
mente rilevare fenomeni che invece rimangono
invisibili quando tutto funziona perfettamente.




(16) NVN

(17) NNV

(18) VNN

(19) accordo con il 1° nome

(20) accordo con il 2° nome

(21) accordo sia con il 1°, sia con il 2°
(22) accordo né€ con il 1° né con il 2°
(23) 1° e 2° animati

(24) 1° animato, 2° inanimato

(25) 1° inanimato, 2° animato

(26) 1° e 2° inanimati

Tabella 1.

Per riassumere drasticamente e in parte illu-
strare i risultati piu importanti usiamo alcuni
lavori rappresentativi. Il grafico 1 qui sotto
(cfr. Gass 1987) confronta le strategie su cui si
basano i soggetti italiani e inglesi per indivi-
duare I'agente nelle rispettive L1 e L2 (cioe le
percentuali di scelta dell’agente che vengono
fatte in base all’ordine delle parole e all’anima-
tezza).

Notiamo alcune tendenze. In primo luogo,
sia riguardo all’ordine delle parole, sia all’ani-
matezza, gli italiani e gli inglesi quando impa-
rano la rispettiva L2 si comportano piu come

Dalla ricerca

Piero bacia Maria.

Piero Maria bacia.

Bacia Piero Maria.

[ bambini baciano la mamma.
La mamma baciano i bambini.
[l bambino bacia la mamma.
[ bambini baciate la mamma.
Il cane annusa il gatto.

Il cane annusa l’'0sso.

L’osso annusa il cane.

L’0sso annusa I’'acqua.

nella propria L1 che come i parlanti nativi
della L2 che stanno imparando (infatti i qua-
dratini chiari vanno in coppia, e cosi anche i
quadratini scuri). Dunque le strategie di inter-
pretazione vengono trasferite pitt 0 meno diret-
tamente dalla L1 all’interlingua.

In secondo luogo, riguardo all’ordine delle
parole, gli inglesi, sia nella propria L1 sia
quando imparano la L2 (quadratini scuri), lo
ritengono piu affidabile degli italiani (quadra-
tini chiari) quando € NVN, poiché lo interpre-
tano come SVO, 'ordine canonico fisso della
propria L1, ma non quando € VNN e NNV, che
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non ha riscontro in L1. Invece, 'animatezza,
nelle rispettive L1, € ritenuta piu affidabile
dagli italiani che dagli inglesi, sia quando il
primo nome € animato (in prima e seconda
posizione i quadratini obliqui chiari stanno
sopra quelli scuri) sia rifiutando decisamente
I’agentivita al primo nome inanimato (in terza
posizione il quadratino obliquo chiaro sta sotto
quello scuro). Dunque in lingue diverse gli
indizi hanno forza diversa.

In terzo luogo, ancora riguardo all’animatez-
za, nel grafico vediamo che gli inglesi impa-
rando I'italiano L2 si allontanano dalle proprie
posizioni native verso quelle degli italiani (i
quadratini scuri, dritti e obliqui si discostano
I'uno dall’altro) piu di quanto non lo facciano
gli italiani dalle proprie verso quelle degli
inglesi; infatti gli italiani usano piu pervicace-
mente le proprie strategie L1 anche in inglese
L2 (in prima e seconda posizione i quadratini
chiari, dritti e obliqui, si sovrappongono). Pare
cosi che gli inglesi siano piu disposti ad abban-
donare il loro indizio sintattico piu forte (I’or-
dine delle parole) per abbracciare la semantica
(animatezza) di quanto non lo siano gli italiani
ad abbandonare la semantica. Dunque ci sono
strategie piu forti di altre non solo in lingue
diverse, ma anche di per se stesse: quelle
semantiche sarebbero pit forti di quelle sintat-
tiche, o in altre parole, e piu difficile abbando-
nare una strategia semantica della L1 e piu
facile impararla nella L2 (Gass 1987: 343).

In quarto luogo, il grafico 2, con dati relativi
all’ordine delle parole di apprendenti tedeschi
che imparano I'inglese (cfr. Kilborn 1987), raf-
fina I'ipotesi che sia comune trasferire nella L2
una strategia di eleborazione della L1. Notiamo
infatti che a livelli di competenza elementare
in L2 la posizione dei tedeschi rimane vicina
alla propria in L1 (quadratini chiari), e che
invece a livelli di competenza avanzati tende
ad avvicinarsi a quella dei parlanti nativi ingle-
si (quadratini scuri).

Infine, dai dati di apprendenti inglesi che
imparano il giapponese (cfr. Kilborn e Ito
1989), sappiamo che le strategie di elaborazio-
ne vengono trasferite anche indirettamente.
Data la forza dell’indizio dell’ordine delle paro-
le in inglese, ci aspetteremmo che gli inglesi lo
trasferiscano in giapponese. E in realta lo
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fanno. Senonché, se si trattasse di un transfer
diretto linterpretazione delle frasi stimolo
avverrebbe secondo l'ordine inglese (SVO);
invece avviene secondo I'ordine canonico giap-
ponese (SOV). In questo modo gli inglesi non si
comportano ancora come i giapponesi, che si
servono poco dell’ordine delle parole a tutto
favore degli indizi di animatezza e, quando di-
sponibili, della morfologia, ma, abituati a usare
I'ordine delle parole nella propria L1, ne ten-
gono conto anche in giapponese; pero solo nel
senso di trasferire la strategia di interpretazio-
ne basata sull’ordine delle parole, non I'effetti-
vo ordine delle parole in inglese. Una volta
capito, abbastanza presto, che 'ordine basico
giapponese & SOV, ne tengono conto finché
non capiscono anche che in giapponese esso
ha minore forza di altri indizi. Dunque, in que-
sto caso, il trasferimento dalla L1 alla L2
riguarda I'indizio dell’ordine delle parole, non
I'ordine delle parole, cioe riguarda indiretta-
mente la funzione, non direttamente la forma.
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Grafico 2. Adattato da Kilborn (1987).
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4.
L’applicazione didattica

A questo stadio delle conoscenze del fenome-
no dell’interferenza della L1 nella compren-
sione della L2, non & (ancora) possibile
costruire una prassi didattica basata sulla teo-
ria. Tuttavia & (gia) possibile azzardare qual-
che considerazione: data la complessita della
faccenda, anche quando la linguistica ci avra
chiarito piu dettagli, ogni soluzione didattica
specifica rimarra complessa. Anche all'inse-
gnante e utile partire da una conoscenza con-
trastiva delle due lingue in questione; pero,
oltre che individuare l'interferenza conside-
rando direttamente le strutture delle due lin-
gue, & opportuno considerare anche le struttu-
re indirettamente come manifestazioni delle
strategie di elaborazione. All'inizio gli appren-
denti faranno maggiore affidamento sugli
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indizi che gia conoscono in L1; poi abbando-
neranno questi indizi gradualmente man
mano che percepiranno valori statistici diver-
si nellinput della L2. La velocita dell’abban-
dono di indizi di maggiore forzain L1 e dell’i-
dentificazione invece di indizi di maggiore
forza in L2 dipende, oltre che dalla relativa
forza degli indizi, anche dalla loro qualita; a
parita di tutto il resto, la qualita semantica
degli indizi risulta piu facile della qualita
grammaticale.

Infine da questo modello possiamo dedurre
un’ultima considerazione forte, didatticamen-
te forse la piu importante: la base statistica
del modello serve non solo a spiegare la diver-
sa forza degli indizi in L1 e L2, ma vale anche
per I'apprendimento. Pit input in L2 ’appren-
dente riceve piu ha modo di individuare da
solo le ricorrenze statistiche e l'affidabilita
delle strutture. In questo modo non solo ap-
prendera le strutture ma le potra anche auto-
matizzare.

MacWhinney, B. (1987), Applying the Competition
Model to bilingualism, Applied Psycholinguistics, 8,
pp.- 315-327.

MacWhinney, B. (1997), Second language acquisition
and the Competition Model, in de Groot, A.M.B. e
Kroll, J.F. (a cura di), Tutorials in bilingualism.
Psycholinguistic perspectives, Erlbaum, Mahwah
(N. ), pp. 113-142.

MacWhinney, B.-Bates, E. (a cura di) (1989), Cross lin-
guistic studies of sentence processing, Cambridge
University Press, New York.
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alfabetismo

€

1.
L’alfabetizzazione difficile

In varie ricerche sull’Educazione linguistica (El)
degli ultimi anni sono emerse difficolta di ap-
prendimento e gravilacune solo per i livelli me-
dio-bassi di scolarizzazione, ma anche, e in mo-
do talvolta allarmante, ai livelli medio-alti e al-
til.

Indicazioni significative sugli stadi di com-
petenza linguistica effettivamente raggiunti da-
gli alunni nella societa italiana odierna si pos-
sono trovare nei dati del CEDE?, nelle indagini
IEA3, nei lavori IRRSAE sulla scrittura®. I1 qua-
dro riassuntivo che se ne ricava comprende i
tanti successi e gli altrettanto numerosi falli-
menti scolastici del nostro tempo: & da questi
che vogliamo partire per esaminarne piu da vi-
cino alcuni aspetti e per tentare di delineare al-
cune ipotesi di intervento. In particolare vor-
remmo rivolgere 'attenzione, nostra e del let-
tore, su tre aspetti che a noi paiono importanti
per I'EL.

I1 primo si riferisce agli insuccessi scolastici
e, pitt in generale, alla presenza di fenomeni di
analfabetismo funzionale® nella scuola di oggi.
1l secondo riguarda i programmi scolastici: sot-
to osservazione & quanto e come in essi siano
previste attivita di consolidamento per affron-
tare il rischio di perdita o di deterioramento del-

analfabetismo

le conoscenze e delle competenze acquisite nel-
lo sviluppo del percorso formativo scolastico.
Nel terzo sono riportate, infine, alcune propo-
ste didattiche, in particolare per I'El.

2.
L’analfabeta scolarizzato

11 titolo di questo paragrafo, al di 1a del suo va-
lore provocatorio, si riferisce al processo di sfal-
damento delle abilita linguistiche e delle capa-
cita di riflessione sulla lingua in soggetti che,
per il grado di istruzione, dovrebbero possede-
re determinate conoscenze e saper svolgere de-
terminate attivita. Non disponiamo a tutt’oggi
di dati specifici su quanto effettivamente si con-
servi dell’apprendimento precedente nei diver-
si stadi dell’iter scolastico. Possiamo tuttavia co-
gliere alcuni segnali da indagini recenti. Molti
di questi dati sono stati esaminati sociolingui-
sticamente$. Qui ci interessa il rapporto che es-
si presentano con il grado di istruzione: quanto
i livelli bassi di alfabetizzazione siano presenti
anche nei cicli medio-alti della scolarizzazione.
Infatti, benche il numero degli analfabeti stru-
mentali sia notevolmente diminuito negli ulti-
mi decenni, dalle indagini citate si rileva la dif-
fusione e la crescita di un tipo di analfabetismo
detto “funzionale”. L’analfabeta totale, o stru-
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mentale, e la persona che non ha mai imparato
né a leggere né a scrivere, e che percio non e in
grado neppure di firmare né di controllare il
conto della spesa. L’analfabeta funzionale, o di
ritorno, invece, pur essendo scolarizzato, riesce
ad utilizzare le proprie competenze soltanto in
maniera limitata.

A questo riguardo Vertecchi (2000)7, pre-
sentando i dati STALS-CEDE relativi a quel che
chiama “letteratismo” (literacy), cioe la capaci-
ta di utilizzare il linguaggio scritto per ricevere
e formulare messaggi a differenti livelli di com-
prensione, evidenzia alcune anomalie, come
quella dei laureati che si collocano nella zona a
rischio di analfabetismo di ritorno, e ne attri-
buisce la causa al fatto che il mancato uso del-
le competenze alfabetiche provoca il loro dete-
rioramento. La ricerca SIALS-CEDE & stata con-
dotta in Italia su di un campione di adulti dai
16 ai 65 anni. Le prove riguardano la compren-
sione di testi in prosa, di documenti contenenti
grafici, schemi e tabelle, e le capacita di calcolo
e di risoluzione di problemi. I punteggi riporta-
ti sono stati raggruppati in cinque livelli di dif-
ficolta: al livello 1 e 2 si collocano gli intervi-
stati con competenze di base molto modeste,
mentre i livelli 3, 4 e 5 indicano competenze via
via piu alte. Secondo i ricercatori le prestazioni
di primo livello sono da considerarsi da illette-
rati e quelle di secondo livello costituiscono una
zona grigia, ancora a rischio. Questo significa
che soltanto a partire dal terzo livello le com-
petenze alfabetiche e le abilita di comprensio-
ne e di risoluzione di problemi possono essere
ritenute pienamente acquisite e stabili. Circa
un terzo della popolazione studiata si colloca al
primo livello, al limite dell’analfabetismo, e po-
co piu del 30% raggiunge soltanto il secondo.

I dati indicano che all’aumentare del titolo di
studio si riduce la percentuale di soggetti a ri-
schio alfabetico. Tuttavia, se il grado di scolariz-
zazione basso € sicuramente fra le cause della
modesta competenza alfabetica, le percentuali di
diplomati e laureati che dimostrano di possede-
re competenze precarie e limitate sono, a dir po-
co, preoccupanti: al primo livello si colloca 1'8,3%
dei laureati per la comprensione dei testi in pro-
sa (e il 10,4% dei diplomati). Ancora piu faticosa
risulta la lettura di grafici e tabelle, con il 9,5% di
laureati e addirittura il 14,1% di diplomati al li-

Dalla ricerca

vello 1. N€ si puo ritenere, considerato che oltre
il 70% dei soggetti in possesso della licenza me-
dia si colloca ai livelli 1 e 2 in tutte e tre le pro-
ve, che 'adempimento dell’obbligo scolastico
ponga alriparo dal rischio di analfabetismo fun-
zionale.

La ricerca del CEDE conferma, a quasi un de-
cennio di distanza, i risultati dell’'indagine in-
ternazionale IEA-SAL sull’alfabetizzazione nel-
la lettura, avviata nel 1989 e conclusasi nel
1992, condotta in trentadue paesi su due cam-
pioni di studenti, rispettivamente con quattro e
otto anni di scolarizzazione. I dati comparativi
sui livelli di profitto (Lucisano 1994: 31-48) ri-
levano una buona competenza per i bambini
italiani di quarta elementare, che riportano una
media superiore a quella internazionale, men-
tre si registrano allarmanti difficolta di lettura
per i ragazzi di terza media.

Un rapido sguardo ai risultati di una prova
di verifica sulle abilita di lettura, svolta dai 189
alunni delle prime classi di una scuola media di
Lecce alla fine dell’a.s. 1999-2000, mostra co-
me alcune delle difficolta di comprensione evi-
denziate nelle indagini del CEDE e dell'lEA sia-
no rilevabili sin da questo livello di scolarita.
Complessivamente le prestazioni dei ragazzi
sembrano abbastanza positive: la media (in cen-
tesimi 80,8) & al di sopra della soglia minima -
fissata al 60% di risposte corrette — e soltanto
nell’8,4% dei casi le prestazioni si collocano al
di sotto della soglia di accettabilita. Ma una let-
tura analitica della distribuzione dei punteggi
per sezione rileva la presenza di un gruppo di
“eccellenza”: si tratta delle due sezioni della
scuola in cui i bambini studiano due lingue
straniere (ci riferiremo a questi bambini come
al gruppo 1). Nelle altre sette sezioni (gruppo
2), invece, la lingua straniera curricolare & sol-
tanto una®.

L’identificazione di una fascia di alunni ec-
cellenti costituisce un’indicazione utile per I'in-
terpretazione dei dati, in quanto in certe aree
della prova per le quali la media complessiva
appare buona le prestazioni della gran parte dei
bambini (gruppo 2) non sono esenti da difficol-
ta di comprensione. In particolare osserviamo
divergenze significative per la comprensione
delle richieste di un problema (il gruppo 1 ri-
porta media 93,5; gruppo 2: 80,1), per la capa-
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cita di cogliere I'idea principale in un testo
(gruppo 1: 91,3; gruppo 2: 78,7) e per la lettura
di grafici (gruppo 1: 88; gruppo 2: 74,5). Comu-
ni ai due gruppi sono le difficolta a operare in-
ferenze (media generale 75,7) — abilita essen-
ziale per la comprensione del testo (Schank
1992), di cui pero non si trova traccia nei pro-
grammi ministeriali — e a riconoscere la fun-
zione degli artifici tipografici (65,7), probabil-
mente per uno scarso addestramento. Vien da
chiedersi quanti dei bambini che non hanno
raggiunto la soglia di accettabilita riusciranno
a sviluppare le abilita di lettura nel prosieguo
dell’iter scolastico, e quanti, invece, non siano
gia dei potenziali analfabeti di ritorno.

Indicazioni longitudinali sulle competenze
linguistiche deiragazzi italiani sono presentate
nell'indagine [EA-IPS sulla produzione scritta
di studenti di quinta elementare, terza media,
seconda superiore e quarta superiore (Benve-
nuto 1995: 213-215). Dall’inchiesta risulta che
nella scuola media le abilita scrittorie dei ra-
gazzi subiscono un calo rispetto alle elementa-
ri, soprattutto per quanto riguarda 1’organizza-
zione dei contenuti e lo stile. Si registra poi un
miglioramento complessivo della produzione
scritta al termine del biennio delle superiori,
ma al secondo anno del triennio le prestazioni
risultano peggiorate, in particolare per le capa-
cita di organizzazione del testo.

La recente riforma degli esami di Stato?, in-
troducendo accanto al tradizionale tema altre
forme di scrittura come il saggio breve e I'arti-
colo di giornale, sollecita maggiore attenzione
allo sviluppo delle abilita di scrittura e delle
competenze linguistiche in generale. Secondo
I’analisi di cinquecento elaborati condotta dal-
I'IRRSAE Piemonte!'?, nelle prove scritte d’esa-
me dell’anno scolastico 98-99 gli aspetti pit
problematici riguardavano le caratteristiche dei
contenuti e le scelte lessicali e stilistiche, men-
tre per le competenze ortografiche e morfosin-
tattiche i risultati apparivano piu confortanti.
Nel complesso, pero, tutti gli indicatori utiliz-
zati per la correzione hanno ottenuto valutazio-
ni non del tutto soddisfacenti.

Di fronte a questi rischi di deterioramento e
di caduta di abilita date per acquisite, come si e
comportata e come si comporta la scuola italia-
na?
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3.
Il consolidamento scolastico

Nei programmi di tutti e tre gli ordini di scuola
(elementare, media inferiore e media superiore,
I'insuccesso scolastico, le deficienze curricolari,
che sono alla base del rischio dell’analfabetismo
funzionale, hanno poco spazio e scarsa rilevan-
za.

Nei Piani di studio della scuola secondaria
superiore e programmi dei primi due anni. Le
proposte della Commissione Brocca del 19911
si sostiene, trattando della programmazione,
che essa deve richiamarsi ai programmi uffi-
ciali dato che “essi definiscono delle mete che
corrispondono a punti di arrivo, il cui mancato
raggiungimento costituisce il sintomo d’una
situazione negativa nel percorso didattico ed
esige quindi una attenta ricerca delle cause che
I’hanno prodotta e degli interventi atti a ri-
muoverle. Occorre percid tener conto dei punti
di partenza degli studenti, delle loro acquisi-
zioni pregresse, delle abilita conseguite, delle
varie condizioni in cui I'apprendimento si svol-

ge”.
Nel quadro generale dei programmi scola-
stici tutte le fasi e tutte le attivita dell’appren-
dimento sembrano seguire una direzione linea-
re, di progressione in avanti, senza tenere con-
to degli ostacoli che I'apprendimento puod in-
contrare e dei ribaltamenti che puo subire. Que-
sto percorso € significativamente tracciato an-
che dalla ricorrenza di alcune parole chiave
presenti nei programmi. Dall’analisi dei pro-
grammi per le elementari e dei piani Brocca per
le superiori, emerge che in essi si fa ripetuta-
mente uso delle parole “continuita” e “prescrit-
tivita”.

Quanto a “prescrittivita” in Obiettivi e con-
tenuti dei Programmi didattici per la scuola pri-
maria si legge che “nel campo della formazione
linguistica la scuola elementare persegue un in-
sieme di obiettivi generali all'interno dei quali
vengono individuati alcuni traguardi essenziali,
prescrittivi per tutti gli alunni”.

La fissazione di traguardi prescritti sembra,
d’altra parte, rientrare nel dibattito pit genera-




le, ancora in corso, sui cosiddetti livelli soglia,
sui diversi gradi di competenze (minimi o di ec-
cellenza, nazionali o europei) che lo studente
dovrebbe - il deontico ne indica appunto il ca-
rattere prescrittivo - raggiungere a conclusio-
ne dei vari cicli scolastici.

Un altro aspetto curricolare sottolineato in-
sistentemente dai programmi e la “continuita”:
nei piani Brocca la troviamo citata, come la
“prescrittivita”, per 14 volte nell’accezione di
continuita didattica. Cosi per la scuola primaria
troviamo scritto che “la scuola elementare con-
tribuisce (...) a promuovere la continuita del
processo educativo, condizione questa essen-
ziale per assicurare agli alunni il positivo con-
seguimento delle finalita della istruzione obbli-
gatoria” (Premessa generale).

Per la scuola superiore, nella sezione dedi-

Figura 1.
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La freccia ==> indica la progressivita e la
continuita dei passaggi in modo che i traguardi
formativi del primo ciclo costituiscano i punti
di partenza del secondo e cosi via. Cid vale sia
per il processo formativo in generale, sia per i
singoli segmenti che lo compongono.

La continuita si interrompe, tradizionalmen-
te, al momento della possibile iscrizione ad un
corso universitario, dato lo scollamento finora
presente fra il curriculum scolastico e quello
universitario'.

[l percorso segue dunque la logica dell’a-
vanzamento: ma in presenza di difficolta, di ri-
schi di perdita di conoscenze, la scuola come si
comporta? E, soprattutto, in questa prospettiva
fortemente proiettata in avanti la scuola ha gli
strumenti per identificare, segnalare e trattare
eventuali deficienze curricolari, in particolare
quelle di ritorno'3, eventuali obsolescenze, nel-
I’apprendimento del discente?

Anche in questo caso, per una prima rispo-
sta alle nostre domande, & interessante notare
la ricorrenza di alcune parole chiave nei pro-

scu ema elementare
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cata alla valutazione si rileva 'importanza del
principio di continuita, in base al quale “ogni
livello di scuola dev’essere considerato quale
fondamento e garanzia per la scuola che se-
gue, si che la chiarezza delle finalita, dei me-
todi e dei contenuti propri di ciascuna scuola
venga doverosamente acquisita dai livelli suc-
cessivi, a tutto vantaggio di un normale inse-
rimento dello studente da un grado scolastico
all’altro”.

[I processo curricolare di apprendimento ap-
pare unidirezionale, come avviene in genere
per qualsiasi processo teso al raggiungimento
di obiettivi finali, prescritti, sempre piu avan-
zati, partendo da quelli pit elementari.

L’orientamento prevalente del percorso for-
mativo potrebbe essere rappresentato come nel-
la fig. 1.

grammi, in particolare abbiamo esaminato i
concetti di “consolidamento” e di “rinforzo”.

In una El tesa al raggiungimento di determi-
nate finalita non trova molto posto la probabili-
ta di un’esigenza di ritorno all’indietro per ve-
rificare il gia acquisito e approntare adeguate
strategie di recupero nei casinecessari. RI-chia-
mo, RI-torno, RIn-forzo, RI-corsivita: il prefisso
RI-, che indica I'iterazione di un’azione, € poco
amato dalla didattica. [l vantaggio che potrebbe
derivarne & considerato non indispensabile, e,
probabilmente, una semplice perdita di tempo.
Questa ipotesi sembra sostenuta anche da altre
indicazioni presenti nei programmi. Nei piani
Brocca, ad esempio, leggiamo che la scuola se-
condaria superiore “deve conoscere le essen-
ziali connotazioni della scuola media nel suo
sviluppo triennale, ed evitare innaturali frattu-
re nell’armonico e coerente svolgimento del
progetto culturale e educativo”. Che cosa signi-
fica “armonico”? E se invece fosse richiesto e
previsto anche il non armonico in presenza di
esigenze specifiche degli alunni?
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In una didattica attenta ai bisogni dello stu-
dente cio che sara importante non ¢ solo il pro-
cesso generale ma il processo adeguato alla cre-
scita corretta e completa della classe. Le attivi-
ta retroattive, di verifica e di recupero, servono
in una situazione complessa e dinamica com’e
quella dell’apprendimento a riempire eventuali
vuoti, a consolidare debolezze, a rafforzare
competenze e conoscenze.

Nella scuola che precede gli anni Ottanta, il
ritorno e il consolidamento erano favoriti, per
non dire imposti, dal tipo di prove in uscita che
prevedevano la verifica finale su tutto il curricu-
lum scolastico e provocavano una serie di veri-
fiche a cascata sull’apprendimento non solo del-
le fasi terminali, ma anche di quelle iniziali e in-
termedie del curriculum. La prova per la lingua
straniera era, ad esempio., una sorta di riepilo-
go curricolare delle strutture linguistiche, la
prova di latino era per i licei anche un momento
di verifica dell’insegnamento grammaticale.

Dunque imparare, ma anche consolidare il

Figura 2.
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pregresso. Il consolidamento € opportunamente
previsto in alcuni punti dei programmi per il
biennio: nelle Indicazioni specifiche per le sin-
gole discipline leggiamo che I'azione educativa
da svolgere nel biennio, in ciascuno dei tre set-
tori istituzionali, delle abilita linguistiche, della
riflessione sulla lingua e dell’educazione lette-
raria, in cui si articola la disciplina, deve costi-
tuire una coerente continuazione di quella svol-
ta nei precedenti gradi scolastici, e che “essa ri-
propone in un nuovo ciclo gli stessi percorsi for-
mativi fondamentali della disciplina, con lo sco-
po non solo di consolidare i risultati gia conse-
guiti dagli studenti, ma di far loro raggiungere
livelli chiaramente piu avanzati, in relazione al-
le accresciute capacita e ai maggiori bisogni
della loro eta”. Il biennio continua, riprende e
amplia i percorsi formativi precedenti: dunque,
sembra di poter rilevare, almeno in questo pun-
to, non pit solo un percorso lineare del tipo ri-
portato nella figura 1, ma anche un percorso re-
troattivo come quello della figura 2.

i
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In una El di questo tipo assume grande rile-
vanza l'accertamento degli effettivi risultati
conseguiti via via dagli studenti per progettare
gli opportuni e graduali interventi. Un rimando
a questa necessita di verifiche frequenti e pre-
cise e fatto, nel biennio, non per l'italiano ma
per la geografia, per la quale si sostiene che le
verifiche numerose e diversificate rendono piu
oggettiva I'attribuzione periodica e finale di un
giudizio e consentono l'accertamento in itinere
non solo della congruita e coerenza degli obiet-
tivi definiti nell’ambito della programmazione,
ma dell'intero processo curricolare” (Piani
Brocca: 281).

Per esaminare piu da vicino gli effetti del
consolidamento o del mancato consolidamento
in El, abbiamo analizzato alcune verifiche di in-

gresso riguardanti elementi della lingua che, se-
condo i programmi, dovrebbero essere appresi
fin dal ciclo primario. Gli studenti che hanno
svolto la prova sono 19 universitari, iscritti al [
anno di una facolta umanistica, provenienti per
il 47% da un istituto linguistico, per il 36,8% da
un liceo scientifico o classico, per il restante
15,8% da un istituto tecnico.

[ fenomeni rilevati riguardano la “gramma-
tica”, regole cioe della correttezza formale nella
produzione e nell’analisi della lingua: I'uso del-
I’apostrofo, dell’accento, delle preposizioni, il
raddoppiamento grafico di alcune consonanti,
il riconoscimento dell’elisione e del troncamen-
to, il riconoscimento della funzione del “che”.

Si tratta di “regole” previste, nel quadro ge-
nerale dei programmi, ai primi gradi dell’ap-




prendimento scolastico. La corretta rappresen-
tazione delle doppie € collegata, ad esempio., al-
la capacita, da sviluppare nel corso elementare,
di “individuare le diversita tra le pronunce re-
gionali dell’italiano e la pronuncia dell’italiano
cosiddetto standard, che rappresenta anche la
base per una corretta esecuzione scritta”. Anche
per gli altri fenomeni testati si puo far risalire
I’'apprendimento al ciclo primario: a partire dal
terzo anno delle elementari si attivano, secondo
le disposizioni degli stessi programmi, le capa-
cita:

e di “scrivere in modo ortograficamente cor-
retto e con buon uso della punteggiatura,
con lessico appropriato e sintassi adeguata”;

e di “notare all'interno di contesti alcune ele-
mentari concordanze fra parole, organizzan-
do gradualmente questi rilievi in schemi
morfologici (flessioni, modificazioni, ecc.)”;

e di “individuare attraverso la riflessione sul-
I'uso della lingua (orale e scritta), le fonda-
mentali strutture sintattiche”.

[ test che abbiamo sottoposto al nostro grup-
po di studenti si riferiscono dunque agli inizi
del percorso linguistico. Alla fine del percorso
scolastico superiore, i punteggi medi riferiti agli
esiti positivi delle singole prove sono i seguen-
ti
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. raddoppiamento grafico
. uso delle preposizioni

. uso dell'apostrofo

. uso dell'accento

. elisione e troncamento
. funzione del “che”
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Come si puo vedere dal grafico tutte le se-
zioni del test presentano delle difficolta: la zo-
na piu deteriorata appare quella del riconosci-
mento del che, in cui i dati sono molto disper-
si (la deviazione standard raggiunge in questo
caso 20,2). L’attivita in cui gli studenti conse-
guono i risultati migliori € il cloze sulle prepo-
sizioni, con una deviazione molto ridotta (6,3).
Nessuno degli studenti ha svolto correttamen-
te tutto il test. Perché regole apparentemente
cosi semplici risultano ostiche a livelli alti di
scolarizzazione?

Un’ipotesi ammissibile & che la mancata ap-
plicazione di certe regole sia dovuta proprio ad
una mancanza di consolidamento. Certo si €
trattato di un rapido test, con un ristretto grup-
po di studenti, di valore puramente indicativo.
Ma quanto altro dei primi livelli di scolarizza-
zione e stato conservato e quanto rimosso dai
nostri studenti? E, in generale, nella scuola, in
quanti casi il grado di obsolescenza del pre-
gresso € tale che finisce col creare analfabeti-
smo di ritorno? Le prospettive future, delineate
dal dibattito piu recente sui nuovi programmi,
sembrano favorire risposte positive alle nostre
domande. Si tratta, in molti casi, ancora di pro-
poste, ma la direzione sembra quella piu ade-
guata a sostenere una maggiore esplicitazione e
una piu incisiva presenza del consolidamento a
scuola.

4.
Alcune proposte

L'idea che nell’apprendimento ci sia anche bi-
sogno della ricorsivita, dei ritorni, dei rinforzi,
che insomma il RI- sia utile, emerge nella pro-
posta, sempre piu condivisa, di rivedere, alla lu-
ce dei nuovi bisogni, la strutturazione delle at-
tivita didattiche e di riconfigurare le discipline
di insegnamento. Come €& stato ribadito in piu
sedi (GISCEL, Laboratorio di scrittura del MPI,
Gruppi di lavoro sui nuovi profili, sul curricu-
lum), il processo formativo ammette, anzi ri-
chiede, oltre alla continuita, alla gradualita, al-
la prescrittivita di traguardi minimi di appren-
dimento, anche il ritorno all’indietro. Ritorno al-
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I'indietro che non € una ripetizione del gia fatto,
ma l'integrazione del gia fatto, ripreso e raffor-
zato, in una fase pitt avanzata'*. Si tratta, in al-
tre parole, di un processo a spirale, che permet-
te di introdurre nella didattica e ripetere alcuni
aspetti pit volte e a diversi livelli di complessi-
ta.

La realizzazione di un percorso a spirale €
collegata, oltre che ad un ripensamento delle di-
scipline e dei loro rapporti, a un modo parzial-
mente nuovo di strutturare le attivita didattiche:
la modularita.

I modulo costituisce un elemento di flessi-

! Di Maria Maggio € la redazione dei §§ 1 e 2, di Immacolata
Tempesta uella dei §§ 3 e 4.

2 Ci riferiamo in particolare alla Second International Adult
Literacy Survey (SIALS), coordinata per I'Italia dal CEDE (S. Ely, Le
competenze alfabetiche della popolazione adulta italiana, in http://
www.cede.it/ricerche/progetti/sials/documenti//competenze-
alfab.doc 2000).

31 risultati dell’indagine IEA-SAL sulla lettura sono presentati in
Lucisano (1994) e Lastrucci (1995); per la ricerca IEAIPS sulla
scrittura si vedano Lucisano (1995) e Benvenuto (1995).

4 Accenneremo qui all’analisi delle prove scritte d’esame dell’a.s.
1998-99 (M. Ambel-P. Faudella, Indagine sulle capacita di scrittu-
ra nella prima prova del nuovo esame di Stato, IRRSAE Piemonte-
CEDE).

3 L'analfabetismo scolastico & stato ampiamente trattato in lettera-
tura. In De Fort 1995 troviamo un cuadro storico dell’analfabeti-
smo e del semianalfabetismo nell'italia del Novecento. Il semianal-
fabetismo indica 'ampia zona grigia di coloro che, pur avendo
imparato a leggere e scrivere, non riescono a conseguire un titolo
di studio, nemmeno quello minimo che, al tempo del censimento
del 1951 a cui si riferisce la situazione presentata dalla De Fort,
corrispondeva al compimento della terza elementare; si presuppo-
neva, percio, che queste persone avessero un possesso precario e
limitato dell’alfabeto (293).

% A questi studi si rinvia per le indicazioni delle diverse azioni edu-
cative extra-scolastiche. Qui consideriamo in particolare le variabi-
li interne alla scuola di tipo sia curricolare che strutturale.

7 Intervento di Benedetto Vertecchi, in La competenza alfabetica in
Italia. Una ricerca sulla cultura della popolazione, in http:/www.

Dalla ricerca

bilita del sistema, poiché consente uscite e ri-
entri senza dispersioni di saperi e competenze.
Un curricolo modulare comporta notevoli inno-
vazioni, fra le quali & prioritaria I'introduzione
di un sistema di crediti/debiti formativi riferiti
ad ogni segmento modulare” (La modularita:
qualche definizione, documento di lavoro del
Forum delle associazioni disciplinari della scuo-
la, 24.1.1998)"5.

La modularita rende possibili le strategie di
rinforzo o di recupero all’indietro, permette il
cosiddetto riorientamento laddove la soglia mi-
nima prevista per il raggiungimento degli obiet-

istruzione.it/mpi/ministro/ricercacede.htm 2000.

8 Sebbene alcuni studiosi (Freddi 1999: 67-68) ritengano che I'ap-
prendimento di pit lingue produca effetti positivi sulle competen-
ze linguistiche in generale, il dato rilevato non ci autorizza a con-
cludere che sia proprio questo il fattore che determina gli esiti
migliori, dal momento che la differenza fra i due gruppi potrebbe
essere dovuta anche a variabili esterne alla scuola, come I'istruzio-
ne dei genitori, sulle quali non ci soffermiamo in questa sede.

9 Disposizioni per la riforma degli esami di Stato conclusivi dei
corsi di studio di istruzione secondaria superiore, legge del 10
dicembre 1997, n. 425.

10 M. Ambel-P. Faudella, op. cit.

'"'In Studi e documenti degli Annali della Pubblica Istruzione, Le
Monnier, 56, § 7.1, p. 306.

2 Ma i nuovi ordinamenti didattici introducono, oltre al titolo di
studio superiore gia richiesto per I'iscrizione ad un corso universi-
tario, modalita di verifica delle conoscenze per l'accesso ad un
corso universitario. Si veda in proposito il Regolamento recante
norme concernentil’autonomia didattica degli atenei, decreto del 3
novembre 1999, n. 509.

13 In analogia con analfabetismo di ritorno intendiamo la perdita di
una competenza o di una conoscenza precedentemente acquisita.
4 Con un’immagine metaforica d’effetto Pallotti (1999) scrive, ad
esempio., a proposito dell'apprendimento delle conoscenze proce-
durali, come quella di formare il participio passato, che “non & che
la seconda e terza volta che si riprende il participio passato si rin-
freschino i ricordi di esso ma si introducono nuovi usi, in nuovi
contesti, con nuove restrizioni e specificazioni” (187).

15 Sui moduli cfr. Domenici (1999a e b).

120




tivi finali non e stata raggiunta, permette le pas-
serelle, cioe il passaggio guidato da un ciclo o
da un grado scolastico all’altro. I moduli posso-
no essere ripresi, verificati e ripetuti in itinere,
piu volte, fino alla conclusione degli studi. Cio
implica una nuova strutturazione delle attivita
didattiche anche da parte del docente.

Certo non & tutto cosi semplice: rimane da
fare un lungo lavoro su quali siano le nostre co-
noscenze, le abilita, le capacita, le competenze
che dovranno transitare nei moduli. In questo
senso il dibattito & tuttora apertissimo e molto
vivace. A proposito dell’addestramento Sobrero
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La rete dei .
malrteriall

no dei problemi che chi
Uinsegna italiano si trova
quotidianamente a dovere af-
frontare, soprattutto se inse-
gna all’estero e a studenti
stranieri, € quello di reperire
e organizzare materiali didat-
tici autentici, scritti, parlati,
audio o video, che rappresen-
tino un campione adeguato al
livello degli studenti della lin-
gua che realmente si parla e
si scrive in ltalia.

Internet costituisce, anche
in questo campo, uno stru-
mento validissimo, in modo
particolare per chi svolge la
propria attivita in paesi remo-
ti del mondo, in cui le distan-
ze e i costi rendono questo
compito ancora piu difficolto-
SO.

Un modo piuttosto intuitivo
di servirsi della rete per que-
sta attivita di preparazione
consiste nel collegarsi con i
siti Internet degli organi di
stampa nazionali, delle reti te-
levisive o dei piu noti portali
italiani e attingere da essi i
documenti autentici che mol-

sspina@unistrapg.it

to spesso vengono messi a
disposizione degli utenti: arti-
coli, notizie, immagini, com-
menti, approfondimenti su te-
mi di attualita italiana. La
maggior parte di questi mate-
riali sono testi scritti, ma si va
diffondendo sempre piu I'abi-
tudine di accompagnarli con
documenti audio (registrazio-
ni di giornali radio, interviste,
ecc.) e video. Una volta ac-
quisiti sul proprio computer, i
file possono facilmente esse-
re modificati a seconda delle
esigenze, accompagnati da
altro materiale didattico e tra-
sferiti ad esempio su CD au-
dio (se si dispone di un ma-
sterizzatore) per essere pro-
posti in classe.

Un sito che si sta specializ-
zando nella diffusione di do-
cumenti audio di genere let-
terario, anche ad uso didatti-
co, e Il Narratore (www.ilnarra
tore.com), che ha come sco-
po la promozione della narra-
zione e dell’ascolto di storie
appartenenti alla tradizione
letteraria, filosofica e religio-

sa italiana e di altri paesi. Il si-
to offre ad esempio una Au-
dio-Antologia della letteratura
italiana, che comprende le pa-
gine di molti classici della let-
teratura italiana lette da nar-
ratori, attori e scrittori. L'u-
tente ha la possibilita di
ascoltare alcuni esempi delle
opere in questione e di leg-
gerne contemporaneamente
sullo schermo il testo scritto,
e, una volta scelto cio di cui
ha bisogno, di ordinarlo diret-
tamente via Internet.

Itre a questo tipo di con-

tributo, in virtu del quale
il singolo insegnante, con una
sorta di zapping telematico,
preleva dalla rete materiali di-
versi e li assembla a seconda
delle sue necessita attraverso
il computer o altri supporti
tecnici (masterizzatori, regi-
stratori audio e video), esisto-
no anche diversi siti creati e
organizzati specificamente
per offrire ai docenti di lingua
italiana materiali autentici da




usare in classe, spesso corre-
dati da attivita di approfondi-
mento ed esercizi, che essi
possono sfruttare cosi come
sono o adattare alle particola-
ri esigenze didattiche dei pro-
pri allievi.

Uno dei piu aggiornati e dei
meglio organizzati € Matdid
(http://web.tiscalinet.it/
scudit/matdid.htm), che pro-
pone una lunga lista di lettu-
re, esercizi, test, spesso cor-
redati da immagini, vignette,
disegni, da scaricare sul pro-
prio computer, stampare e
portare in classe. Tutti i testi
sono accuratamente descrit-
ti, accompagnati dal rispetti-
vo livello di difficolta (elemen-
tare, medio, avanzato), e han-
no spesso attinenza con di-
battiti e avvenimenti di attua-
lita (il Giubileo, il razzismo, la
campagna elettorale, ecc.); il
sito € inoltre sottoposto a
continui aggiornamenti, con
'aggiunta di nuovi materiali
ogni due settimane.

| Litaliano del sito

n servizio analogo, che
Usfrutta I'idea di condivisio-
ne delle risorse che & alla ba-
se dello sviluppo della rete In-
ternet, € Talis: Testi autentici
di lingua italiana per stranieri
(http://www.linguaitalia.com
/archivio/talis/talis.html). Si
tratta anche in questo caso di
un sito che offre materiali au-
tentici e approfondimenti di
tipo linguistico e culturale,
messi a disposizione libera-
mente da docenti di italiano,
che in questo modo decidono
di condividere il patrimonio di
materiale didattico accumula-
to nel corso del loro lavoro
con i colleghi di tutto il mon-
do. | materiali sono suddivisi
per livello e per genere (arti-
coli di giornale, brani letterari,
immagini pubblicitarie, de-
pliant, trascrizioni di trasmis-
sioni televisive o radiofoni-
che, ecc.); per ogni testo so-
no indicati con precisione la
fonte e i dati del docente che
lo ha inserito nell’archivio:
chiunque sia interessato ad
utilizzare in classe il materiale

da lui progettato potra, se lo
vuole, contattarlo per riceve-
re ulteriori chiarimenti sul suo
impiego, 1 suoi possibili desti-
natari e le attivita didattiche
con cui accompagnarlo. | do-
centi che fino ad ora hanno
aderito al progetto inviando
materiale sono una quindici-
na, provenienti da tutto il
mondo; quelli che quotidiana-
mente consultano e preleva-
no materiale sono ovviamen-
te molti di piu.

Anche nel caso della didat-
tica dell’italiano, come in mol-
ti altri, cio che l'uso della rete
Internet mette in evidenza, ol-
tre ai gia citati vantaggi di or-
dine pratico e organizzativo, €
dunque una visione innovati-
va della propria attivita: essa
e infatti inserita all’interno di
una comunita di persone che
svolgono lo stesso lavoro e
che, se lo desiderano, condi-
vidono in rete con tutti gli altri
alcuni dei loro strumenti di-
dattici.




Un anno
di vocabolari
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Non c’é dubbio che in questi ulti-
mi trenta anni la lingua italiana ab-
bia goduto — e continui a godere
- nel settore della dizionaristica
buona salute, anzi eccellente. E
cio da quando la linguistica teori-
ca si e fatta carico dei problemi
pratici posti dalla redazione di un
vocabolario: proprio il 2000 segna
I'anno mirabilis nel campo della
produzione lessicografica.

Nel 2000 e apparso il Diziona-
rio della lingua italiana per il terzo
millennio di Tullio De Mauro, con
un programma d'interrogazione
assaifunzionale. Quali sono le ca-

104 ratteristiche di questo dizionario,

progettato e diretto “con il contri-
buto di G.C. Lepschy e C. Sangui-
neti” e un’équipe di una quaranti-
na di collaboratori?

Per chi cerca soprattutto una
parola e non vuol rimanere deluso
dalla sua assenza nel vocabolario
questo testo offre certamente le
maggiori garanzie, dal momento
che la sua nomenclatura compor-
ta ben 130.000 lemmi (e non te-
me quindi la concorrenza). Ma va
anche detto che qualunque dizio-
nario € sempre “parziale” e in-
completo dinanzi alla potenzialita
degli usi di una lingua e di una co-
munita di parlanti. Fara bene quin-
diil lettore a contenere la sua de-
lusione dinanzi a un termine as-
sente e a capire le ragioni di tale
assenza.

[l dizionario piuttosto deve met-
tere in grado il lettore di supplire a
tale possibile mancanza, ad es.
fornendo il sistema di affissi (qui
351: di cui 94 prefissi e 257 suf-
fissi) e confissi con cui si possono
formare migliaia e migliaia di pa-
role. Cosi il termine semiparola
(sin. di confisso), adoperato nel-
I'inserto sulla Composizione e in-
dicante parola di origine latina o
greca ma non libera, ad es. car-
dio-patico, non & stato messo a
lemma, ma & trasparente grazie
anche al prefisso semi- debita-
mente registrato.

Fiore all’occhiello di questo te-
sto € altresi la presenza delle co-
siddette polirematiche, ovvero
gruppi di parole, locuzioni, com-
posti, ecc. il cui significato com-
plessivo non & deducibile dai si-
gnificati dei singoli componenti,
come ad es. punto di vista. Si trat-
ta di ben 30.000 voci cristallizza-
te, debitamente evidenziate in ne-
retto e comodamente reperibili in
quanto disposte in ordine alfabe-
tico all’interno dei lemmi, cioé co-
me sottolemmi.

Altro tratto specifico di questo
dizionario & la presenza per ogni
voce, nelle sue diverse articola-
zioni semantiche, di un sistema

chiuso di 11 etichette o marche
d’uso, stampate in rosso: FO(nda-
mentale) circa 2.000 entrate,
A(lto)U(uso) circa 3.000 lemmi,
A(lta) D(isponibilita) circa 2000
(ovvero in totale c. 7.000 voci del
vocabolario di base) e poi: CO(mu-
ni) circa 40.000, B(asso) U(so) cir-
ca 19.000, OB(solete) circa
15.000, LE(tterarie), T(ecnico)
S(pecialistico), RE(gionalismi) cir-
ca 2.700, Dl(alettalismi), ES(oti-
smi) circa 3.000. Ognuna di que-
ste etichette pud avere ulteriori
suddivisioni, ad es. TS: fin., fis.,
ecc.; RE: merid., napol. ecc. Tale
etichettatura costituisce in realta
un’analisi sistematica, di notevole
impegno, della struttura in sincro-
nia del lessico italiano nella sua
varia e complessa articolazione.

Peraltro la descrizione della
struttura semantica del lessico &
completata dall’indicazione di si-
nonimi e contrariin corrisponden-
za dei singoli significati.

Quanto alla stratificazione sto-
rica del lessico, si provvede me-
diante l'indicazione etimologica
(non di rado rivista rispetto ai da-
ti tradizionali) e la data di prima
attestazione (spesso frutto di spo-
gli nuovi) a chiusura del lemma.
Cosi diglossia come TS med. € da-
tato per la prima volta 1929; con
una etimologia sincronica: “comp.
di di-e -glossia”. Peraltro le ricer-
che sulla storia delle parole ri-
chiedono ancoraindagini pazienti
e ogni attento lettore pud sempre
fornire un piccolo contributo al ri-
guardo. Cosi I'agg. sociolinguisti-
co datato 1969, oltre che in A.
Martinet 1965, La considerazione
funzionale del linguaggio, 1 Muli-
no (“punto di vista socio-linguisti-
co”, p. 167), compare in noti in-
terventi di P.P. Pasolini: (i) Nuove
questioni linguistiche, in “Rinasci-
ta” 26 dicembre 1964, rist. in O.
Parlangeli, a cura di, La nuova
questione della lingua, Paideia:
“diamo dunque uno sguardo so-
cio-linguistico al panorama italia-

no di questi anni” (p. 91); (ii) Vagi-




sce appena il nuovo italiano na-
zionale (Il Giorno 3 febbraio
1965): “In Italia non esistono os-
servatorii linguistici (...) che rego-
larmente, sistematicamente si
pongano come rilievi socio-lingui-
stici” (rist. in Parlangeli, cit., p.
169). E sociolinguistica, documen-
tato nel 1968, & presente nel su
citato A. Martinet 1965: “acco-
starsi alla socio-linguistica” (p.
148).

Il Dizionario fornisce anche in-
dicazioni sull’aspetto fonico-grafi-
co dej lemmi, con un sistema di
diacritici e la divisione in sillabe
con barrette. L'uso dell'alfabeto
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fonetico internazionale e invece ri-
servato alle parole straniere per
I'indicazione sia della pronuncia
originale che di quella all’italiana
variamente adattata. Per quanto
riguarda i dati morfologici, i lemmi
sono corredati di numeri che rin-
viano ai “Quadri flessionali”, nomi-
nali e verbali, posti in appendice.
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del Grande dizionario [Garzanti]
della lingua italiana moderna, o
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quello molto pit modesto del De-
voto-0li 2000).

Il De Mauro ¢ altresi corredato
di diverse Appendici, in particola-
re (i) esempi di formule relative ad
occasioni d’incontro, (ii) tipi di te-
sti (“occasioni di scrittura”) quali
lettere, autocertificazione, curri-
culum vitae, moduli e (iii) carte e
tabelle.

Da rilevare ancora la presenza
di 64 inserti di linguistica italiana
sulla fonologia-grafematica, mor-
fologia e sintassi, lessico, interlin-
guistica (Francese: falsi amici; In-
glese: id.; Spagnolo: id., Tedesco:
id., ecc.), sociolinguistica.

— — &

264.F. Mandelli, L. Rovida (a cura di), La
bella e la brutta. Il processo di scrit-
tura nella scuola di base, 1997.

271.S. Ferreri, A.R. Guerriero (a cura di),
Educazione linguistica vent’anni do-
po e oltre. Che cosa ne pensano De
Mauro, Renzi, Simone, Sobrero,
1998.

Quademi del Giscel - Nuova serie

1. F. Camponovo, A. Moretti (a cura di),
Didattica ed educazione linguistica,
2000.

2. M.E. Piemontese (a cura di), / biso-
gni linguistici delle nuove generazio-
ni, 2000.

3. M.E. Piemontese (a cura di), Lingue,
culture e nuove tecnologie, 2000.
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C’e da chiedersi quale sia il to-
no di quest’opera: se sia cioe de-
scrittivo o prescrittivo-normativo.
Nella formulazione teorica il testo
si rivela assai equilibrato, la, ad
esempio., dove definisce Norma e
uso: “L’'uso precede la norma e la
fa vivere”.

L’equilibrio informa altresi I'a-
nalisi dei concreti fatti linguistici.
Ad es. riguardo all’italiano “medio”
(o neostandard), i vari fenomeni
sono cosi definiti:

— gli‘le’ “collog. o region.”, ovvero
“nel parlato” (p. 1999);

— ‘loro’ collog., spec. nella lingua
parlata”;

— c’ho fame “pop., unito ad avere,
con valore raff.”;

— cosa? “anche con ellissi di che”;
— lui “spec. nella lingua parlata, si
usa in funzione di soggetto in luo-
go di eglio esso”, ovvero “nel par-
lato quotidiano, e in molte forme
di scrittura anche letteraria” (p.
1999);

— congiuntivo (v. inserto) periodo
ipotetico controfattuale: ad es. se
lo sapevo lo facevo “contesto in-
formale o parlante piu sensibile al-
I'uso”;

— frase dislocata: ad es. a me mi
piace, “non & solo legata a un re-
gistro basso o colloquiale; essa

Biblioteca

consente di enfatizzare o di porre
in contrasto e si riscontra, come
tale, trai caratteri dell’italiano del-
'uso medio” (p. 1989),

— con “davanti a loc. partitive”: ad
es. con dei soldi in tasca,

ecc.

Prima di concludere, ricordere-
mo — ma e superfluo per i lettori
di questa rivista — che questo Di-
zionario €, per cosi dire, il distilla-
to del Gradit ovvero del Grande di-
Zzionario dell’'uso della lingua italia-
nadello stesso De Mauro e collab.
(Torino, UTET, 6 voll. + CD-Rom),
ricco di ben 350.000 lemmi, re-
censitoin “le0” n. 3/4, 2000.

10 ci salvi _
al salvatori della

I linguisti intervenuti nella discussione suscitata (“I e 0",
3-4/2000) dal manifesto dell’Associazione “La bella lin-
gua” hanno opportunamente ricordato che cio che puod
subire distorsioni, che pu0 essere corrotto o “difeso”,
non é la lingua in sé (forma, non sostanza, ricorda
Mastrelli), ma appunto la sostanza, la cultura che si
riflette negli usi linguistici. La comunicazione sociale
corrente da noi e certo piena di distorsioni, improvvisa-
zioni, disinformazione, e di conseguenza di cattivi usi lin-
guistici; ma proprio il manifesto “In difesa della lingua”
ne offre un discreto campionario.

A chi afferma con sicurezza che “L'italiano non e una
lingua lessicalmente ricca” consiglierei di leggere la
pagina della classica Storia linguistica dell’ltalia unita di
De Mauro sull’“ipertrofia lessicale” creatasi storicamen-
te nella nostra lingua. A chi e convinto che in italiano
“non si pud cambiare a senso il soggetto di una frase”
suggerirei di leggere con un po’ d’attenzione i nostri
classici (begli esempi di concordanza a senso in Dante e
Manzoni si possono trovare nella Sintassi italiana di
Raffaello Fornaciari). Gli autori del Manifesto ci infor-
mano poi che “in Italia, in questi anni, la disattenzione
teorica per l'idioma nazionale e stata totale”; i linguisti
italiani e stranieri che da qualche tempo ripetono che
negli ultimi vent'anni l'italiano e diventato una delle lin-
gue piu e meglio studiate, con una non comune ricchez-
za di grammatiche di riferimento, sillogi storiche, dizio-
nari specializzati, avrebbero dunque fatto meglio a farsi
istruire da Vertone, Manconi e gli altri.

Con pari sicumera i suddetti asseriscono che “la

comunicazione corrente non si fa con la comunicazione
altrui” (ignorano forse che i giornali vengono scritti a
partire dalle agenzie), “cosi come la letteratura non si fa
con la letteratura” (e pure ci sarebbe tanto, anche trop-
po, da leggere sulla “intertestualita”...). Il culmine della
disinformazione € toccato da Vertone e Manconi quando
scrivono, nell'intervento su Italiano e Oltre: “Dire che la
lingua deve essere difesa ... da un'accademia (se c’g)...”;
dunque si predica la “difesa dell'italiano” senza nemme-
no conoscere l'esistenza e il lavoro teorico, divulgativo,
di consulenza, dell’Accademia della Crusca.

Come di rito nella comunicazione giornalistica italiana,
il vuoto dell'informazione & compensato da uno sfrenato
metaforismo. Apprendiamo che l'italiano € “una lingua
fredda, dura, lucida, consequenziale”, al contrario del
tedesco, “lingua meritoria, ancora caldissima e omerica (e
pero senza parapetti verso l'indefinito)”: non so bene che
siano codesti parapetti, ma ho I'impressione che agli auto-
ri del testo sarebbero serviti.

Del resto, dopo aver appreso che l'italiano “& di nuovo
una spada, dopo essere stato a lungo un fodero”, non
abbiamo bisogno di indagare oltre. Come pud accadere
ai piu frettolosi giornalisti, il delirio metaforico sbocca
nel ridicolo di metafore che cozzano l'una con l'altra: “le
frane incontenibili che trascinano verso 'empireo delle
idee artificiali”.

La conclusione potrebbe essere: medico, cura te stes-
so. O anche: Dio ci salvi dai salvatori della lingua.

Adriano Colombo
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Nel quadro della riforma della scuola ’elaborazione di nuovi curricoli
resta il compito pitl impegnativo da affrontare a tutti i livelli. Ma che
cosa significa elaborare curricoli “per competenze”? Per ben quattordi-
ci aree di insegnamento il volume offre una risposta chiara ed esausti-

va a questa domanda.
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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
continuita e innovazione, su come
rispondere alle esigenze della
nuova alfabetizzazione e della

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
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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

formazione plurilingue di un’utenza quale € obiettivo di una

diversa per competenze, cultura,
valori e stili cognitivi nella sempre
pil complessa e articolata realta
linguistica contemporanea.

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, modalita 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
0ggi in un contesto
particolarmente ricco di
opportunita: 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 diversita,
favorire I’'acquisizione e 'uso dei
diversi linguaggi anche attraverso
le nuove tecnologie della
comunicazione.
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