


























L'italiano 
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2. Da che il comunismo ha eretta dentro Parigi la testa sanguinosa, nel campo liberalesco di tutta
Europa, ma segnatamente d'Italia, si è notato uno stupore di attitudini e uno sbigottimento di lin­
guaggio, che ha fatto sorridere di pietà i pensatori cattolici; come appunto fa sorridere il vedere
bimbi sgomentarsi che uno solfanello acceso abbia appiccato fuoco ad una girandola, o lo spo­
stamento di una trave abbia atterrato un palco, che sopra vi si reggeva. E in vero non è cosa da
ridere che gente, la qual professa per sistema di scalzare, più o meno copertamente, tutte le ba­
si della socialità ed ha finora plaudito ad ogni novella mina che la rivoluzione faceva nell'edificio
della civiltà cristiana, si affanni e si addolori pei trionfi della barbarie rinascente in Parigi, e mi­
nacciante di estendere per tutto altrove il suo fatale dominio.

3. Allora il popolo aveva ancora fiducia nell'autorità; nessuno in Austria avrebbe osato pensare che
il loro veneratissimo sovrano potesse nel suo ottantaquattresimo anno chiamare i suoi popoli al­
le armi senza assoluta necessità, chiedere sacrifici di sangue se non minacciato da astuti crimi­
nali nemici della pace dell'impero ... Ogni uomo semplice era allora pieno di rispetto per i "supe­
riori", i ministri e i diplomatici, per la loro prudenza e lealtà. Se si era giunti alla guerra, questo non
poteva essere accaduto che contro la volontà dei propri uomini di Stato; essi non potevano aver­
ne colpa, nessuno in tutto il paese ne aveva la minima colpa. I delinquenti, i guerrafondai dove­
vano dunque essere dall'altra parte; era legittima difesa snudare la spada contro un nemico per­
fido e delittuoso, che assaliva senza la minima ragione popoli pacifici.

4. Se, come riferiscono le notizie da Londra e da Parigi il discorso di Milano ha fatto all'estero una
forte impressione, all'interno, si può dire, ha suscitato i più larghi e calorosi consensi. Tutti av­
vertono e profondamente sentono che l'Italia non può rimanere estranea alla nuova sistemazio­
ne europea e mondiale che si sta preparando. Il trattato di Versaglia è ormai in pezzi e qualcuna
delle ingiustizie che aveva sanzionato è già stata riparata. Ma altre rimangono e dovranno esse­
re cancellate ( ... ) Esse avrebbero potuto e dovuto già essere appagate; ma la cattiva volontà del­
le potenze demo-plutocratiche ha impedito ogni concreta realizzazione. E prima di tutto l'Italia
imperiale intende far valere i suoi diritti sovrani in terra, in aria e sul mare, diritti che da quando
è scoppiata la guerra sono stati misconosciuti e offesi ( ... ) Questo stato di cose deve cessare e
cesserà.( ... ) Tutti gli italiani che sentono la fierezza di vivere in questa eccezionale epoca, in que­
sto clima eroico creato dal Duce, avvertono come la nostra ora si avvicini. E l'immensa eco che
le fiere parole del conte Ciano hanno avuto prima fra la moltitudine milanese e poi in ogni parte
d'Italia dimostra che gli italiani sono pienamente consapevoli dell'era storica. La parola d'ordine
è: pronti agli ordini del Duce.

Nei brani precedenti ci sono 
una varietà di indizi esterni 
( eventi, nomi) che possono es­
sere utilizzati per datare il te­
sto. In qualche caso possono es­
sere utilizzati anche indizi in­
terni, di tipo linguistico. Si rac­
comanda però agli insegnanti, 
se non si vuole inaridire l'inte­
resse per questo tipo di fatti, di 
non bombardare gli studenti 
con informazioni preventive di 
storia della lingua, ma çli accon­
tentarsi di una competenza "in-

142 genua", da parlante avveduto,

che si sviluppa naturalmente al 
contatto con testi di vario tipo e 
di varie epoche. 

Il brano n. 2, ad esempio, ri­
flette una lingua molto diversa 
da quella odierna, soprattutto 
nel lessico (liberalesco, segna­
tamente, stupore di attitudini, 
sbigottimento di linguaggio, 
bimbi, solfanello, atterrato, no­
vella mina, per tutto altrove), 
ma anche in morfosintassi (ha 

eretta la testa, pei, minaccian­
te), senza contare l'enfasi reto­
rica, così datata rispetto alle no-

stre attuali abitudini di lettori. 
Ci si aspetta dunque che uno 
studente medio, se ha utilmente 
impiegato i suoi anni di scuola 
superiore, sappia dire a quali 
eventi il testo si riferisce (la Co­
mune di Parigi) e collocare al­
l'incirca nella seconda parte 
dell'Ottocento la stesura dell'ar­
ticolo. 

Anche il brano n. 4, chiara­
mente databile alla vigilia del­
l'ingresso dell'Italia nella secon­
da guerra mondiale (è tratto da 
un articolo de L'italiano del 20 
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maggio 1939), permette ad uno 
studente mediamente informato 
di cogliere il valore di quel Ver­
saglia per Versames, segnale 
della politica linguistica del fa­
scismo. Riservata ai più infor­
mati è invece l'affinità stretta tra 
"avvertono come la nostra ora si 
avvicini" e "l'ora segnata dal de­
stino" che "batte nel cielo della 
nostra Patria" del discorso di 
Mussolini del 1 O giugno 1940. 

■ 

4. 

Le altre lingue 

Abbiamo finora pensato a testi 
in italiano: nulla esclude però 
che la procedura si estenda alle 
lingue classiche o alla lingua 
straniera. Prendiamo ad esem­
pio uno dei brani nn. 5-6, in lin­
gua inglese. 

È evidente che si riferiscono 
alla rivoluzione russa (si tratta, 
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infatti, del testo di due dispacci 
inviati dall'ambasciata degli Sta­
ti Uniti il 7 novembre 1917): lo 
studente deve capire il testo per 
ipotizzare il suo contesto e pun­
to di vista, e riassumere, even­
tualmente in lingua straniera, 
quali sono gli indizi di tipo stori­
co (nomi, luoghi) che gli permet­
tono di fare la sua ipotesi. Anche 
qui si possono sfruttare indizi di 
tipo linguistico e notare che nel 
secondo messaggio la mancanza 
del soggetto in "Cannot learn 
whereabouts of any Minister" e 
in "Reported all Ministers arre­
sted" fa pensare che si tratti di 
testi telegrafici. 

■ 

5. 
Banche di testi 

Si dirà che è difficile trovare te­
sti che si prestino a questo sco­
po. Non è così: si tratta di cer-

carli nei posti giusti, soprattutto 
su giornali e riviste (la chiarez­
za ed essenzialità del linguag­
gio giornalistico permette quasi 
sempre di risalire al contesto 
storico e alla prospettiva adope­
rata) ma anche in raccolte di do­
cumenti storici2

, ora facilmente 
raggiungibili in Internet. 

La rete offre infatti una mi­
riade di testi che si prestano fa­
cilmente a questo fine: i siti dei 
maggiori giornali italiani danno 
la possibilità di accedere ad ar­
chivi elettronici ( che però diffi­
cilmente risalgono a prima del 
1990) interrogabili con parole 
chiave. Quanto ai giornali stra­
nieri, nel sito www.edicola.com 
si possono leggere ed esplorare 
1200 quotidiani di moltissime 
lingue di tutto il mondo. 

Se si vuole andare indietro 
nel tempo le fonti elettroniche 
utilizzabili per l'italiano dimi­
nuiscono o diventano settoriali: 
http://digilander.iol.it/divenire/ 
index3.html presenta ad esem-

5. Whitehouse, en route to the Embassy this morning, was accidentally met by aide-de-camp of
Kerensky and several minutes afterwards by latter who told him that he was hurriedly leaving to
meet regular troops on the way to Petrograd to support Government which would otherwise be
deposed. He acknowledged that Bolsheviki control city and that Government powerless without
reliable troops as there are few here of that nature. He said that he expected that the remainder
of Ministry would be arrested to-day and told Whitehouse to convey request to me not to recog­
nize Soviet government if such is established in Petrograd as he expected whole affair to be liq­
uidateci within five days but this in my judgment depends on number of soldiers who will obey
him.

6. Bolsheviki appear to have control of everything here. Cannot learn whereabouts of any Minister.
Two reported arrested and taken to Smolny lnstitute which is headquarters of Bolsheviki. Trotsky
made incendiary speech Sunday and was followed in Russian by a man, Muscareis Nereid, who
claims same strain [sic]. Trotsky introduced Lenin to Bolshevik audience to-day and Lenin made
peace talk, violently attacking bourgeoisie and advocating division of property. No government
here at present. Little firing on the street but no armed contests, some streets guarded. Majori­
ty of soldiers claim to be neutra! but nearly ali here are with Bolsheviki who say will form new
government and notify Allies Russia cannot fight more and announce peace terms to Germany and
if not accepted will then fight desperately for Russia. Many newspapers, perhaps ali, suppressed.
1 O p.m. Reported ali Ministers arrested except Kerensky who has gone to Luga about 80 miles to­
ward north front.
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pio una ricerca realizzata in una 
scuola sull'applicazione della le­
gislazione anti-ebraica del 1938 
nel savonese, con una sezione 
dedicata ai quotidiani dell'ep,o­
ca; in htm)_Jdi_gilander.iol.i!l 
stara�storic.htm#stal!!Q_asera 
scolill_IBguerra c'è una pagina 
amatoriale che contiene gli arti­
coli di giornali che raccontano la 
seconda guerra mondiale. 

Molti documenti che riguar­
dano l'Italia, specie iconografici, 
si possono però trovare su siti 
stranieri. Si vedano ad esempio 
i ricchissimi materiali docu­
mentari sulla prima guerra 
mondiale reperibili in ht!Pii 
1 00links.super E)V<l.j!LVifilt.phJ:)? 
id= 2 916: è possibile visualizza­
re cartoline d'epoca, fotografie, 
manifesti propagandistici di tut­
te le nazioni coinvolte nei due 
conflitti. Molto utile è poi l'indi­
rizzo http://www. yale.edty'law 
web/avalon/avalon.ht111, dove è 
possibile trovare il testo di do-

cumenti ufficiali relativi alla 
storia americana ( e indiretta­
mente anche europea) dal 1700 
ad oggi (è il sito da cui abbiamo 
tratto gli esempi in lingua stra­
niera). 

Il docente che si sia esercitato 
a reperire in rete i documenti 
più adatti per testare le compe­
tenze nelle sue discipline potrà 
facilmente trovarne di nuovi an­
che per l'esame di Stato. Non so­
lo: la ricerca di testi che è possi­
bile (e interessante) contestua­
lizzare può coinvolgere durante 
l'anno, nelle cosiddette simula­
zioni di prove d'esame, gli stessi 
studenti, che spesso sono molto 
più bravi degli insegnanti a na­
vigare in Internet. Essi acquiste­
rebbero così una crescente sen­
sibilità alla valutazione dei testi 
e alla loro esemplarità "ideo­
logica", che è uno degli scopi 
della proposta qui avanzata. 

Il punto di vista da cui si 
guarda è infatti l'aspetto più de-

licato dell'intera procedura, ma 
secondo noi assolutamente irri­
nunciabile. È ovvio che va testa­
to in situazioni "esemplari", co­
me awiene per la prospettiva 
cattolica e antimarxista dei testi 
nn. 1 e 2, tratti rispettivamente 
da "L'Osservatore Romano", Ac­

ta diurna, 2.12.1939 e da "La Ci­
viltà cattolica", serie VIII, XXII, 
1871, vol Il, p. 257, o per quella 
del pacifismo ingenuo travolto 
dall'erompere del nazionalismo 
del testo n. 3 (tratto da S. Zweig, 
Il mondo di ieri, Mondadori, Mi­
lano 1994, p. 181). 

Non crediamo però di chiede­
re troppo ai nostri studenti ( e ai 
nostri insegnanti) di scuola su­
periore se ci aspettiamo che ab­
biano chiare le distinzioni tra 
punti di vista opposti in nodi 
cruciali delle discipline studia­
te. Cominciare a farne l'inven­
tario può essere un modo sem­
plice ma utile per contribuire a 
costruire la nuova scuola. 

1 Formalmente la procedura rientra nel tipo di "prove a risposta 

aperta con perché", una variante del classico "vero/falso con per­

ché" impiegata da tempo nella didattica delle lingue straniere. Essa 

presenta un compito cognitivamente impegnativo e stimola ad un 
uso autonomo delle proprie risorse linguistiche: in quanto tale può 

essere utilmente impiegata anche in fase di accertamento finale. Del 

resto non sarebbe certo la prima volta che una strategia sperimen­

tata con successo nella didattica delle lingue seconde trova un uti-

2 Gli esempi del testo si riferiscono a fatti storici, ma non è detto che 

le discipline scientifiche non si possano prestare, almeno in parte, 

ad esercizi di questo tipo: i dialoghi di Galileo e l'esemplarità dei lo­

ro interlocutori non sono certamente l'unico caso documentabile di 
confronto ideologico su questioni scientifiche. Non sarebbe cerlu 

difficile trovare ad esempio articoli di giornale o interviste in cui si 

presentano in modo diverso fenomeni "scientifici" come il riscalda­

mento della Terra e l'emissione di gas nocivi ... 

144 le impiego anche in altri contesti di apprendimento ... 
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e continua 

La s è una consonante scorrevo­
le, che può essere allungata a 

volontà, almeno finché non si sia 
esaurita l'aria a disposizione, an­
che per esprimere onomatopee o 
uno stato d'animo. L'emissione di 
una s allungata serve, nei contesti 
colloquiali, a comunicare una ri­
chiesta di silenzio o un richiamo 
verso una persona. Un sì con una s
allungata esprime indecisione, una 
s continuativa [ ssss) riproduce il 
verso di un serpente o il sibilo del­
l'aria forzata. 

Fricativa, costrittiva, sibilante e 
continua questi sono i termini nor­
malmente adottati in fonetica e fo­
nologia per descrivere l'articola­
zione della s. Fricativa perché l'a­
ria passando produce una frizione 
udibile, costrittiva perché gli orga­
ni articolatori vengono avvicinati 
tra di loro e l'aria passa per un ca­
nale ristretto, sibilante perché pro­
duce un sibilo, continua perché l'a­
ria esce in modo continuo e senza 
occlusione. 

Una consonante versatile che, 
in italiano, si può trovare prima di 
una vocale (sale), prima di una o 
due consonanti (spaghetti, aspet­
tare, smettere, asma, astro, stra­
no), dopo una consonante (corso, 
polso, psicologia), tra due vocali 
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( virus, Juventus) e può essere ge­
minata (cassa). 

Alla lettera s corrispondono due 
suoni: [s) di spaghetti e (z) di 
smettere, della cui differenza i par­
lanti nativi non hanno consapevo­
lezza. In italiano, infatti, s prima di 
una consonante non-sonora si as­
simila e viene resa non-sonora [ s], 
come in spaghetti, scherzo, stu­

dente, sfinito; ma, quando s si as­
simila alla consonante sonora se­
guente, acquista sonorità [ z], co­
me ad esempio in sbaglio, smette­
re, asma, sdentato, sgabello, sve­
glia. 

In tutti gli altri contesti s è non­
sonora, mentre, per s intervocalica, 
realizzazioni diverse si prestano a 
chi è desideroso d'impadronirsi di 
una pronuncia "corretta". Qual è la 
pronuncia da adottare: [ 'kasa) o 
['kaza], ['base) o ['baze)? 

Chiederlo a italiani di regioni di­
verse non contribuisce a diri­

mere la questione. Nel Nord en­
trambe le parole vengono pronun­
ciate con [ z], mentre nel Sud e in 
gran parte del Centro con [s). In 
Toscana la situazione è più varie­
gata (['kasa], ['kaza], ['base), 
[ 'baze)) e cambia non tanto da zo­
na a zona, quanto da parlante a 
parlante. Questa discordanza di 

pronUncia, nel territorio italiano, è 
dovuta a questioni etimologiche, di 
contatto o di prestigio linguistico. 

Ricorrendo a un normale dizio­
nario possiamo constatare che la 
pronuncia tradizionale, su base eti­
mologica, di s intervocalica può es­
sere sonora o non-sonora ([ 'kasa], 
['base)) senza nessuna regolarità, 
tanto che le parole inglese e fran­
cese si dovrebbero pronunciare ri­
spettivamente con s non-sonora e 
con s sonora pur avendo lo stesso 
suffisso di origine latina. Un'alter­
nanza d'uso dei due suoni che, nel­
la pronuncia tradizionale, dà luogo 
anche all'opposizione di parole con 
significato diverso: chiese (passa­
to remoto di chiedere) con [ s], 
chiese (plurale di chiesa) con (z). 

In latino esisteva solo [ s] e 
quando, in uno stadio successivo 
evolutivo della lingua, molte delle 
consonanti intervocaliche si sono­
rizzarono come in stratam (ante­
nata di strada), il fenomeno colpì 
la s intervocalica solo parzialmente 
(soprattutto nelle parole dotte e re­
ligiose: poesia, musica, chiesa, 
sposa) dando luogo alla situazione 
di oggi. L'arricchimento delle paro­
le con s intervocalica sonora è sta­
to poi determinato anche dall'in­
fluenza di pronunce settentrionali 
e da prestiti che l'italiano ha preso 



(marchese, cortese) o ripreso (ca­
sinò) dal francese, lingua in cui la 
stra vocali è sonora. 

Data la presenza dei due suoni 
in posizione intervocalica, l'adesio­
ne alla pronuncia tradizionale ri­
chiederebbe, a chi volesse adot­
tarla, uno sforzo mnemonico non 
indifferente dato che, come si è già 
visto, la maggior parte dei parlanti 
italiani ha appiattito la pronuncia di 
s intervocalica su un'unica realiz­
zazione. 

Un noto doppiatore, a cui chie­
devo che tipo di pronuncia adot­
tasse e raccomandasse, mi rispo­
se che preferiva rendere sonora 
una s in posizione intervocalica in 
quanto percepiva la pronuncia 
['kasa], ['mese] come "toscaneg­
giante" e per di più considerava 
una [ z] tra vocali più piacevole al­
l'ascolto. La s sonora, nel corso 
degli anni, forse per motivi di su­
periorità economica del Nord del 
paese, ha acquistato un prestigio 
che non aveva negli anni prece­
denti. 

C
ome parlante del Centro ho
provato più una di volta ad 

adottare, nella mia zona, la s inter­
vocalica sonora e ho riscontrato 
che, se nei contesti familiari crea 
distacco perché è sentita più for-

■ 

male, nei contesti pubblici viene 
associata al "parlare bene" (natu­
ralmente inserita in una pronuncia 
senza caratteristiche regionali 
marcate) suscitando maggiore at­
tenzione e, a volte, persino più 
considerazione. 

Il Dizionario di Pronuncia italia­
na (DiPI: vedi "leO" 3-4/2000) 
pubblicato da Zanichelli nel 1999, 
diversamente da altri dizionari che 
continuano a mantenere solo la 
pronuncia etimologica, suggerisce 
la s intervocalica sonora per una 
pronuncia moderna pur fornendo 
anche la variante relativa alla pro­
nuncia tradizionale. 

Persino in Toscana - terra in 
cui, in altri casi, si è rimasti legati 
alla pronuncia etimologica - la s

non-sonora tra vocali nei contesti 
tradizionali appropriati comincia a 
traballare e viene sostituita dalla 
sonora. 

L'adozione della s sonora inter­
vocalica in tutte le parole elimina 
distinzioni di significato prima esi­
stenti come in chiese, fuso e met­
te in crisi il valore fonematico di 
/s/ e /z/ (Canepari [ 1999b] par­
la, a questo proposito, di valore fo­
nostilistico perché i due fonemi 
pur non avendo importanza per la 
differenziazione semantica hanno 
piuttosto una funzione estetica 

che rende la comunicazione più fa­

cile e gradita), che peraltro resiste 
nelle due forme verbali corrispon­
denti a presento, derivanti rispetti­
vamente dai verbi presentire e pre­
sentare. 

Una [z] intervocalica non do­
vrebbe, però, essere adottata nei 
casi di composizione come risalire, 
affittasi, risentire, o purosangue in 
cui rimane [ s ]. Purtroppo in TV, a 
volte, specialmente da parte di 
parlanti del Centro-Sud intenzio­
nati a "parlare bene" ad ogni co­
sto, l'uso viene esteso anche a 
questi casi, dando vita a forme ve­
ramente artificiali. In parole come 
preside, riserva o risolvere di cui, 
invece, si è persa la consapevolez­
za della composizione viene ormai 
accettata una s sonora. 

Per saperne di più 

Canepari, L. ( 1999a), // Di PI. Diziona­

rio di pronuncia italiana, Zanichel­

li, Bologna. 
Canepari, L. (1999b), Il MaPI. Manua­

le di pronuncia italiana, Zanichel­

li, Bologna. 

Mioni, A.M. (1983), Fonetica e fono­
logia, in Sobrero, A.A., Introduzio­

ne all'italiano contemporaneo. Le 

strutture, Laterza, Roma-Bari. 
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nelle 
parole 
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1. 
Non è solo cronaca 

Dammi i soldi, sporco negro": così un giova­
ne di 19 anni si è rivolto, la notte scorsa, ad 
un immigrato del Bangladesh, di 27 anni, 
che ha picchiato e malmenato, costringen­
dolo a consegnargli i pochi spiccioli che 
aveva in tasca [ ... ]. Il diciannovenne è stato 
arrestato dopo mezz'ora. Sarà processato per 
rapina e discriminazione razziale (La Repub­
bJjca, 2 aprile 2001) 

Un giovane deruba un "immigrato", dopo 
averlo insultato e malmenato. Un episodio di 
"ordinario razzismo", come se ne leggono tan­
ti, purtroppo. Quel giovane è stato accusato di 
furto. Ma sarà processato anche per discrimi­
nazione razziale, secondo la legge 205/1993. 
Perché la violenza del suo gesto risiede anche 
in quell'insulto, in quell'epiteto: "sporco ne­
gro". L'atto linguistico (Beccaria 1994: 100-
1 O 1) verrà sanzionato con la supposta puni­
zione del colpevole. 

"Caso chiuso", allora? Non proprio. Perché, 
a ben vedere, di parole ed espressioni offensi­
ve e discriminanti nei confronti di chi ci è ap­
parso (storicamente) o ci appare "diverso" (per 

148 religione, per cultura e abitudini, per colore

Nelle culture 

della pelle, per provenienza geografica, ecc.), è 
pieno il linguaggio che tutti usiamo, o potrem­
mo usare, tutti i giorni. Esse non solo "regi­
strano" la nostra visione dell'alterità, ma, fis­
sandosi in stereotipi (Simon 1995: 76-77), la 
iterano e la consolidano. 

Cl 

2. 

Dai fatti alle parole 

Ad esempio, se sfogliamo i dizionari di alcune 
lingue europee, tra cui l'italiano, ci accorgiamo 
di quanti significati negativi e spregiativi sono 
stati dati, nel tempo, alle parole ebreo e gjudeo 
ed alle espressioni ad esse correlate. Si va da 
"usuraio" ( e in spagnolo la judjada è l'usura), a 
"truffatore" (da cui i verbi jiideln, jujver, to 
jew, judajzar, "truffare" rispettivamente in te­
desco, francese, inglese, spagnolo), da "avido" 
(e in danese jederegning è un conto partico-. 
larmente "salato"), a "avaro" (da cui il bulgaro 
jevrejstvo "avarizia"), da "furbo" a "importu­
no", da "molestatore" e "crudele" (un'azione 
crudele è in portoghese una jùdfada) a "em­
pio", da "puzzolente" (da cui l'espressione te­
desca schmjerjg wje efo ]ude, "puzzare come 
un ebreo"), a "uno che vive nel disordine e nel-

... .. . .. ..... . •. . . ... ..... .. ...•..•..• ..••.•..•....... . . ... . .. . . • . .• . . •..... .. .... .. . . . . .. .. . . . .. ... . . • ..• ..•.....•. ..... .• . ••.••.••.••. ... . • ........ . .....• .. . .. . .. . .. . .... .. . .. . ......... ..... ... .. ..•.. . ..... . . . .. . . • ... . ···················· · · · ··· ·· · ·········· 

Federico Faloppa 
f.faloppa@rhul.ac.uk

Le parole che usiamo sono incrostate 
di pregiudizi razzistici 



la confusione" (e il danese jedeskole sta per 
"luogo affollato, rumoroso"). 

Se consideriamo i nostri dialetti, poi, le atte­
stazioni si moltiplicano, ed evidenziano, nei 
termini, ulteriori ampliamenti semantici, come 
dimostrano, per citare solo due casi, il calabre­
se braku "uno che tartaglia" ed il siciliano eb­
bréu "mostro di bruttezza e cattiveria" (Falop­
pa 2000: 18). 

Cl 

3. 

Ma gli ebrei erano davvero 
"ebrei"? 

A volte, certo, si tratta di accezioni ormai in 
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non solo nocive o pericolose, ma anche carat­
terizzate da alcune particolarità cromatiche (il 
giallo, il rosso) o morfologiche ( escrescenze, 
terminazioni coniche), e considerare in diacro­
nia le vicende di altri termini del campo se­
mantico, quali ad esempio sinagoga (Telmon 
1996), ghetto, rabbino, sinedrio, tuttora carichi 
di accezioni negative (Faloppa 2000). Si evi­
denzierebbe, così, che l'immagine del diverso è 
stata costruita lessicalmente in modo preciso, 
articolato, tutt'altro che casuale. 

Cl 

4. 

Dai saraceni ai marocchini 

disuso. Spesso, invece, questi significati si so- Nella storia, le tracce linguistiche relative alla 
no affermati a tal punto da risultare gli unici nostra visione della diversità non mancano di 
associabili ai significanti. Secondo una ricerca certo. Soffermiamoci ancora sulla diversità re­
pubblicata dal quotidiano La Repubblica il 31 ligiosa, sull'opposizione "cristiani"/ "infedeli". 
ottobre 1996, su un campione di cento studen- Essendo cristiano passato rapidamente a si-
ti universitari de "La Sapienza" di Roma, ben gnificare "uomo" per antonomasia, "persona 
trentacinque affermavano che l'unico signifi- normale, dabbene, affidabile" (Faloppa 2000: 
cato di rabbino era "persona tirchia, restia a p. 43), al "non cristiano" sono state storica­
spendere". Quando diamo dell'"ebreo" a qual- mente associate caratteristiche negative, ed al-
cuno particolarmente parsimonioso, non ci do- le sue abitudini connotati bestiali e diabolici 
mandiamo certo perché usiamo "quel" termi- che, nell'immaginario collettivo, sono talvolta 
ne, e perché "quel" significante abbia assunto ancora ben radicati. 
"quel" significato. Semplicemente, ci sembra Si pensi a turco, termine di paragone ricor­
ovvio che un sinonimo di "avaro" sia, da sem- rente in espressioni quali "fumare come ... ", 
pre, "ebreo". Iterando acriticamente il signifi- "bere come ... ", "bestemmiare come ... ", "grida­
cato, rafforziamo lo stereotipo dandogli un con- re come ... ", ed esso stesso sinonimo di malva­
notato ontologico. E celandone implicitamente gio, spietato, crudele, barbaro, feroce. O a sa­
la motivazione storica. raceno, etnonimo daU-a discussa origine ma 

La nostra visione dell'alterità, che si serve di dall'indiscutibile larghezza semantica, che se­
stereotipi, risulta così più difficile da com- gue la catena "non cristiano" - "altro" - "mal­
prendere, da mettere in discussione. Per vagio" - "diabolico" - "misterioso" ( ed anche 
"smontarla", infatti, è necessario ricostruire la "nomade": Faloppa 2000: 53), i cui "anelli" si 
storia delle parole che l'hanno veicolata. Ri- possono tuttora cogliere tanto nei nomi popo­
manendo ad ebreo, occorre cioè analizzare le lari di piante e animali quanto nella topono­
circostanze che hanno di volta in volta asso- mastica. Per non parlare di arabo "persona in­
ciato a quel termine (Cardona 1982: 1) tutti i comprensibile" per definizione ( e "parlare ara­
significati citati, capire - anche indagando fon- bo" non è espressione forse in uso?), fisica­
ti iconografiche (Schreckenberg 1996) - come mente diversa, almeno a giudicare dal colore 
e perché nella classificazione popolare dei no- della pelle ("l'era diventato negro come un ara­
mi delle piante e degli animali (Beccaria 1995) bo", Nievo 1956: 584), perciò "crudele" (signi-
esso si sia specializzato per indicare specie ficato questo che si ritrova ancora in alcune re- 149
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gioni italiane), "rozzo, selvaggio", "nomade". O 
del campo semantico di cui fanno parte anche 
beduino, casbah, suk, ramadan (in molti dia­
letti vale "frastuono, baccano"), marocchino. 
Degli ampliamenti di significato di queste pa­
role, sempre in senso dispregiativo, ci offre og­
gi copiosi esempi la stampa nazionale, che di 
casbah - originariamente il nome della rocca 
di Algeri (Siblot 1991) - ad esempio ha ormai 
attestato l'uso in riferimento, generico, a un 
quartiere o una zona malfamati, depressi, tea­
tro di illegalità e "museo" degli orrori: 

Sono i primi quindici metri di una casbah 
lunga tredici chilometri, una pattumiera di 
cose e cemento, case a forma di scatola, case 
che sono canili, castelli con merli, baracche, 
palafitte (La Repubblica, 2 novembre 2000, 
titolo: "Sulla spiaggia dove le ville spunta­
vano di notte come funghi"). 

oppure con il significato di "caos", "casino": 

Io penso - ha detto a sua volta Rutelli - che 
Berlusconi dovrebbe con una certa nettezza 
chiarire quali sono i limiti di questa cosid­
detta Casa delle libertà. Perché in certi mo­
menti, diceva scherzando un mio compagno 
di viaggio, mi sembra un po' il casino delle 
libertà, o la casbah delle libertà (La Repub­
blica, 11 febbraio 2001). 

Non ci sarebbe da stupirsi se l'analisi di que­
ste parole, della loro storia, ci rivelasse qual­
cosa di più rispetto ai caratteri che il mondo 
dell'Islam ha assunto nel nostro immaginario, 
e quindi del nostro atteggiamento di diffidenza 
quando non di ostilità verso l'immigrazione 
proveniente dai paesi musulmani... 

Cl 

5. 

"Non sono io razzista, 
è lui che è negro" 

A proposito di immigrati, un termine carico di 

150 disprezzo con cui se ne parla, e con cui li si in-
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sulta è oggi - come anticipato con l'esempio in 
apertura - negri. La storia di negro è piuttosto 
complessa, tanto da risultare paradigmatica 
per quanto attiene alla costruzione lessicale 
dell'alterità. 

Quando compare verso la prima metà del XV 
secolo come etnonimo usato per nominare gli 
indigeni delle regioni costiere dell'Africa equa­
toriale, negro possiede già numerosi significa­
ti provenienti tanto dall'etimo niger, aggettivo 
carico di accezioni metaforiche legate all'oscu­
rità, alla perfidia, all'orrido, che si affiancava a 
aethiop per indicare tra l'altro il colore più scu­
ro della pelle (Faloppa 1997), quanto dalla tra­
dizione cristiana, dove il nero era ed è il colore 
dell'inferno e del diavolo. Passato dalle lingue 
romanze all'inglese (inizio XVI secolo), che, a 
causa di un preciso canone estetico, ne accen­
tua gli aspetti negativi, e da qui all'anglo-ame­
ricano, dove significa "schiavo" ed in seguito 
"appartenente alla razza negra" (e come tale lo 
registreranno alcuni dizionari italiani dell'Ot­
tocento), negro conosce già nel XVIII secolo la 
forma dialettale neeger, da cui nigger (Green 
1996: 23-24), vocabolo fortemente spregiativo 
nei confronti dei "negri" ed oggi socialmente 
sanzionato. 

Scritto con la maiuscola in seguito ad una 
campagna che l'intellettualità "nera" svolge 
negli anni Trenta in alcune grosse città degli 
Stati Uniti e sugli organi di stampa per ridare 
dignità ad un nome e ad un'identità tanto vitu­
perati, negro si affianca a nigger come termi­
ne marcato negativamente per indicare una 
persona con la pelle scura quando, in seguito 
alle rivendicazioni dei movimenti di protesta 
"neri" degli anni Sessanta, viene sostituito nel 
linguaggio comune da black, a cui dagli stessi 
"neri" viene preferito, a partire dagli anni Ot­
tanta, African-American (Martin 1991). 

Apparentemente legate al mondo anglofono, 
queste vicende hanno probabilmente influen­
zato il recente sviluppo semantico dell'italiano 
negro, oggi marcato rispetto ai più "neutri" ne­
ro, di colore o afro-americano se usato come 
etichetta legata alla pelle scura. In Italia la 
connotazione negativa del termine, evoluzione 
naturale dell'etimo niger, è piuttosto recente, 
anche perché la costruzione dell'alterità del 
"nero", tanto nell'Ottocento quanto durante il 
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fascismo, si è servita indifferentemente di ne­
gro, nero e dj colore (Faloppa 1997). Quando 
Cesare Lombroso titolava nel 1871 L'uomo 
bfanco e l'uomo dj colore (Lombroso 1871) un 
suo trattato sulle differenze delle razze umane, 
o quando i redattori de "La difesa della razza"
nel 1938 impiegavano dj colore in riferimento
alle popolazioni del Corno d'Africa, non lo fa­
cevano certo per pruderje o sensibilità lingui­
stica.

Cl 

6. 

"Caccia al negro", 
anche se è bianco 

In anni recenti è stata invece proprio una cer­
ta sensibilità linguistica, stimolata anche dal 
dibattito sul polWcally correct, esploso negli 
Stati Uniti alla fine degli anni Ottanta (Baron­
celli 1996, Cameron 1995: 116-165), a causare 
in italiano l'avvicendamento negro/nero. Ne­
gro è oggi, generalmente, relegato ad usi di­
spregiativi, e riconosciuto come vocabolo 
estremamente offensivo, tanto dalla comunità 
dei parlanti quanto dai medja, che lo impiega­
no soprattutto per segnalare episodi di razzi­
smo, riportando insulti (quali "sporco negro", 
"negro puzzolente", "brutto negro". In questi 
casi i modificatori costanti non fanno che raf­
forzare la connotazione spregiativa del termi­
ne, fissandolo in sintagmi fissi). 

Marcato sempre più negativamente, negro 
sta attraversando inoltre un ampliamento se­
mantico che lo trasforma in una specie di "con­
tenitore" di significati connessi all'alterità. Il 
vocabolo può infatti essere utilizzato, indiffe­
rentemente, all'indirizzo di un "nero", di un 
asiatico, di un maghrebino, di uno slavo: 

Ha insultato la compagna di scuola, maroc­
china: "Sporca negra". È stato sospeso per 
razzismo (La Stampa, 29 aprile 1996). 

Una coppia di ambulanti ( ... ) ha pensato di 
punire i rivali bruciando il loro furgone. Vit­
time dell'attentato incendiario sono due ma-
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rocchini, marito e moglie( ... ) "Sporchi negri, 
dovete andarvene di qui, tornate al vostro 
paese", era la frase minacciosa e intrisa di 
razzismo che si erano sentiti ripetere in più 
di una occasione ( Corrfore della Sera, 17 giu­
gno 1997). 

Se i miei genitori fossero Negri( ... ) Sarebbero 
vestiti con degli stracci e ciabatte da arabo. 
Abiterebbero in Jugoslavia (Tabet 1997: 154) 

O di chiunque sia riconosciuto come stra-
niero, "extracomunitario", al punto da diven­
tare quasi un sinonimo di jmmigrato: 

Il primo a pagare il prezzo di un atteggia­
mento non propriamente socievole nei con­
fronti degli extracomunitari sarebbe stato il 
capomastro ( ... ): due suoi operai, di naziona­
lità marocchina, sono stati allontanati. ( ... ) 
Alcuni residenti dello stabile stanno cercan­
do di prendere le distanze dall'episodio: "Qui 
nessuno è razzista, e nessuno caccia la gen­
te di colore". Di diverso avviso il titolare di 
una vetreria cittadina: "Uno dei miei operai 
è un negro, un ragazzo senegalese di 27 an­
ni, con i documenti in regola. Quando si è 
presentato davanti al condominio è stato fer­
mato dal capocantiere su ordine degli inqui­
lini. Ed è stato chiaro, perché dopo aver al­
lontanato il ragazzo di colore, con una scu­
sa, ha aggiunto: 'I negri, gli extracomunitari, 
gente di colore, non possono entrare"' ( Cor­
rjere della Sera, 31 ottobre 1997, titolo: 
"Operaio respinto: È di colore"). 

Così, poiché spesso, non solo in Italia, gli im­
migrati vengono "criminalizzati", negro può si­
gnificare anche delinquente, ladro. Sul Corriere 
della Sera del 14 marzo 19 9 8, nella rubrica del­
la posta, un lettore segnalava un volantino di­
stribuito a Roma da "un indiano con il turban­
te", che recitava "noi non siamo ladri/ non sia­
mo negri/ ma siamo lavoratori onesti". Il ter­
mine può essere associato, in dittologie (Becca­
ria 1994: 242) alquanto diffuse, a termini, mar­
cati altrettanto negativamente, che indicano al­
tre "diversità" rifiutate: "negri e albanesi", "ne­
gri e marocchini", "negri e terroni", "negri e 
zingari". La polarizzazione negativa del signifi-
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cato viene implicitamente rafforzata, così come 
l'iperonimia del significante. 

7. 

Dalle parole ai fatti 

Storicamente pregnante - nome dato agli "altri" 
in ragione del colore della pelle, sinonimo di 
schiavo - negro è diventato termine quasi onni­
comprensivo per designare l'"altro". Riconosciu­
to ormai come marcato, individua "diversità" 
comunque negative. L'opposizione lessicale 
"noi"/"i negri" può così equivalere tout court a 
"noi"/"gli altri", ed è ancor più chiaramente il 
sintomo di una lettura estremamente semplifi­
cata, oltreché gerarchica e discriminante, della 
realtà. Un sintomo diffuso, e ciò è ulteriormente 
preoccupante, pure fra i giovanissimi che, se­
condo recenti ricerche di psicologia cognitiva, 
apprenderebbero la categoria della "razza" pro­
prio dal linguaggio, dalle parole, prima che da 
una percezione visiva (Tabet 1997). Le catego­
rie dell'alterità, cioè, sarebbero apprese in se-
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■ 

Il quale 
e il quanto 

I ntorno al 15 gennaio è arrivata
nelle scuole una nota del Ministe­

ro della P.I. - Dir. Gen. Istruzione 
Professionale, con l'oggetto se­
guente: Progetto "Qualità" - Nuo­
ve linee guida per la diffusione del­
la Qualità. 

La nota è stata una sorpresa: 
sembrava infatti che, conclusi i 
corsi di formazione dei Dirigenti 
Scolastici, l'ubriacatura aziendali­
stica fosse passata. Da alcuni me­
si la lingua della scuola pareva aver 
ripreso una certa lucidità e sobrie­
tà. Invece è riemersa, con tutti gli 
annessi e connessi, la Qualità: la 
stessa nota dell' 11 gennaio indica 
le tappe del processo sinergico 
M PI-Confindustria di cui la lettera 
rappresenta un punto importante (i 
protocolli Ministero della P.I. e As­
sociazione Industriali datano 18 lu­
glio 1990, 19 aprile 1994, 16 mar­
zo 1998). Con una immagine gior­
nalistica, si potrebbe dire che nella 
scuola c'è un "partito della scuola­
azienda" o "dell'implementazione", 
duro a morire: ogni tanto batte un 
colpo e, come nei paesaggi carsici, 
appare e scompare. 

Il documento (di 11 pagine + 3 
di allegati: anche il numero delle 
pagine in questi anni è diventato 
un dato incerto: se si stampa da In­
tranet la quantità varia) è fatto di 
una Premessa e di 6 titoli: Qualità 
e innovazione; I profili del Progetto 
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tà; L'attualità del Progetto Qualità; 
Le riforme in atto e i nuovi scenari; 
Nuovi profili di impianto e organiz­
zativi del Progetto Qualità. Nelle tre 
pagine dell'allegato c'è una Sche­
da illustrativa del percorso della 
Qualità. Questo percorso prevede 
3 fasi: 

• 1. I fondamenti della qualità;
• 2. Il metodo della qualità: dall'ana­

Jisi ai progetti di miglioramento;
• 3. Il sistema qualità, con una ap­

pendice: Moduli di arricchimento.

Nell'allegato la qualità è scritta
con la q minuscola; nel testo è 
sempre maiuscola, forse - e anche 
- per sottolineare la nobiltà della
parola e della cosa. L'uso non tra­
dizionale di maiuscole e minuscole
è una costante che si trova nella
stampa specialistica; è funzionale
alla formazione di sigle, e le agevo­
la: TQM è il Tota/ Quality Manage­
ment, POCA è una metodologia; il
Progetto (che è dunque il Progetto
Qualità per antonomasia) risulta
sempre innalzato dalla maiuscola.
Insomma, anche l'uso di questi se­
gnali segna questa cultura, e le sue
novità.

Le parole-chiave della nota (che
sono anche parole-spia) sono 

quelle ormai familiari: implementa­
re e implementazione mettono su­
bito in guardia circa l'ambiente in 

cui ci si trova; il lessico d'insieme 
conferma la natura del luogo (cul­
turale) nel quale ci si muove: l'ero­
gazione del servizio formativo, la 
gestione delle sinergie e delle so­
luzioni più appropriate, la capacità 
progettuale, e via Qualitando. 

Certo, "implementare un'ade­
guata metodologia, prepararsi a 
cogliere, interpretare e gestire que­
sto nuovo linguaggio organizzativo 
non è impresa facile. Sono richie­
ste conoscenze e tecniche profes­
sionali avanzate che debbono es­
sere possedute, in primo luogo, dal 
dirigente responsabile di struttura, 
dal quale dipende la felice riuscita 
sia del progetto esecutivo che del­
la relativa implementazione sul 
campo". 

Che appunto non fosse impresa 
facile lo si era capito: lo aveva già 
detto a·ppunto (p. 8) Sergio Mar­
chesini nella presentazione al 
"Quaderno n. 5" (/ fondamenti del­
la qualità totale) realizzato da 
ENEA-SINNEA-PEGASO per il "Pro­
getto formativo per il conferimen­
to della qualifica dirigenziale ai Ca­
pi d'Istituto". 

Ci sono momenti in cui a chi par­
la e a chi legge capita di avere 

dubbi sul significato delle parole, 
specie dinanzi a parole "antiche" ri­
prese da culture e da lingue spe­
ciali che segnano novità. Per un po' 
si subisce, non ci si bada; poi, im-
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provvisamente, uno si ferma e si 
chiede se ci si stia ancora davvero 
capendo. La storia della qualità 
nella scuola va avanti da alcuni an­
ni, ed è sempre stata vissuta con 
disagio da chi nella scuola lavora 
cercando di fare del suo meglio. Si 
può misurare e quantificare la qua­
lità di una scuola? È compatibile 
questa cultura dell'organizzazione 
e dell'efficienza con la vita e la lo­
gica dell'educazione? C'è un conti­
nuum tra qualità e quantità, o inve­
ce c'è tra le due parole un punto di 
frattura che le fa alla fine incompa­
tibili? 

A pensarci bene, forse c'è uno 
spazio in cui la qualità può essere 
quantificata. ISO 9000, che "costi­
tuisce il nucleo centrale di un insie­
me di norme relative ai sistemi di 
qualità applicabili ad una vasta 
gamma di settori industriali, servizi 
e di altre attività economiche" (la 
definizione si trova nella sezione Le

parole della Qualità, in appendice al 
libretto citato, p. 61), si applica 
dunque anche al settore dei servi­
zi. Dal momento che la scuola è un 
servizio, alla scuola si può (e si de­
ve, secondo questi studiosi) appli­
care il Progetto Qualità. Se "servi­
zio" è il medio su cui poggia il sillo­
gismo, tutto quadra. E infatti: la 
scuola è il soggetto che è investito 
dell'erogazione del servizio forma­
tivo; deve arrivarci attraverso la co­
stituzione di un modello organizza-

■ 

tivo e gestionale agile, articolaro,e 
flessibile, in linea con le specificità 
e le vocazioni dei rispettivi territori 
(sintagmi sparsi nella nota ministe­
riale). 

Posto questo, però, il mondo si 
rivolta: in questa logica, lo studente 
necessariamente non è più lui, ma 
diventa ... il cliente (Qualità Attesa: 
Aspetti di qualità che il cliente ri­
cerca in un determinato prodot­
to/ servizio in relazione ai propri bi­
sogni espressi, impliciti o latenti) (p. 
62); la scuola, una azienda (Qualità 
Erogata: Livelli di prestazioni del 
prodotto/servizio fornito, misurati 
attraverso parametri tecnici o ge­
stionali interni all'azienda fornitrice) 
(p. 62); gli insegnanti e le persone 
che lavorano nella scuola, risorse 
intangibili (p. 37) o invisibili (p. 9); il 
dirigente, il leader ... , un vero e pro­
prio regista/allenatore (p. 18). 

Se uno chiede a un altro: quan­
to? la risposta non può che essere: 
tre metri, dieci chili, e non bianco 
o buono; se chiede: quale? la ri­
sposta è: quello! dietro la quale pe­
rò si nasconde una ulteriore richie­
sta di informazioni - come spiega
il DIR - sul tipo, la qualità, il gene­
re di ciò che forma oggetto della
domanda. Il linguaggio comune è
sempre un buon banco di prova
per sapere dove sono i confini del­
le cose, e dove le parole si spingo­
no fino a incontrarsi o dove invece
arrivano a scontrarsi.

L
a storia del Progetto Qualità è
nata per far uscire dal limbo del­

l'autoreferenzialità la scuola e per 
farle capire - tra l'altro - che a una 
qualche forma di valutazione (valu­
tare viene da valeo e, di per sé, 
porterebbe a valorizzare) si doveva 
piegare. Buon fine e ottimo scopo: 
in un sistema in cui tutti si sentono 
autorizzati ad autoassolversi per il 
fatto che possono soltanto autova­
lutarsi, tutto cammina sicuro, tran­
quillo, ma stando fermo; se però si 
gioca e si equivoca sulle tante fac­
ce del termine servizio, i mondi e le 
logiche si rivoltano. La polisemia 
della parola servizio gioca brutti 
scherzi a chi si illude di prendere 
scorciatoie. 

ISO 9000 mira a ottimizzare l'or­
ganizzazione e a razionalizzare le 
procedure; non è detto che, se in 
una scuola le procedure e le carte 
sono a posto, il servizio sia d'in­
canto ottimo. La qualità di una 
scuola si misura dal clima che vi si 
respira, da come ci stanno gli stu­
denti, da quanto e da come impa­
rano, da come ci sta chi ci lavora. 
Tutto questo si potrà anche misu­
rare con le "frasi testimoniali" o 
con altri raffinati strumenti. 

Ma, in fondo, vale sempre l'idea 
che i mezzi non sono i fini, che la 
forma non è sempre sostanza, che 
il quanto, specie per alcune realtà, 
non è mai il quale. 

IL QUALE E IL QUANTO 
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Werther Romani 

Nelle pagine seguenti vengono pubblicate, in forma sintetica, alcune delle relazioni tenute nella 
"Giornata di studio sulla didattica dell'oralità" organizzata dal GISCEL Emilia-Romagna, in 
collaborazione col Dipartimento di italianistica dell'Università di Bologna. 

Alla "Giornata", tenutasi il 14 marzo 2001 presso il Liceo Ginnasio Minghetti di Bologna, 
hanno partecipato una novantina di insegnanti delle scuole di ogni ordine e grado, nonché 
alcuni esponenti di altri GISCEL regionali. Non si è trattato di un'iniziativa estemporanea, 
essendo stata progettata come conclusione pubblica di una serie di incontri seminariali di 
ricerca sullo stesso tema, cominciati due anni fa e coordinati da Adriano Colombo. 

L'interesse del GISCEL per l'oralità, dopo che per anni si era occupato prevalentemente di 
scrittura, nasceva dalla sensazione che il parlato e l'ascolto fossero abilità ancora sottovalutate 
nella nostra scuola, nonostante l'importanza crescente che esse hanno assunto nella società 
contemporanea, soprattutto se pensiamo che anche il cosiddetto "trasmesso", legato alle nuove e 
meno nuove tecnologie, presenta caratteristiche prevalentemente ascrivibili all'oralità: .Ma, a 
questa sensazione di sottovalutazione, alcuni éolleghi ne opponevano un'altra: cioè che di 
didattica dell'oralità, sia pure in modo non sempre consapevole, a scuola se ne facesse più di 
quanto si pensasse. Tramite un questionario il più possibile essenziale è stato fatto, allora, un 
sondaggio fra circa 150 insegnanti di diverse scuole, i cui risultati, abbastanza confortanti, sono 
stati illustrati nella prima parte della relazione di Anna Maria Baroni. 

La "Giornata di studio" è risultata di notevole interesse per la qualità e la varietà delle 
relazioni e degli interventi che ne sono scaturiti. In questo n�ero vengono pubblicati 
l'intervento introduttivo di Adriano Colombo e la relazione di Anna Maria Baroni. Nel prossimo 
comparirà quanto sarà possibile degli altri interventi, che ricordiamo qui sinteticamente. 
Fabrizio Frasnedi ("Lingua parlata e oralità nella didattica") ha sottolineato la presenza di una 
dimensione orale intrinseca ai testi scritti, sia in sede di scrittura, sia in sede di lettura, e ha 
insistito sul valore di un addestramento all'argomentazione, terreno di passaggio tra i "segni a 
dominanza orale" e i "segni a dominanza analitica". Gabriele Fulgoni ("Imparare a parlare 
attraverso la valutazione formativa") e Vittoria Sofia ("Il parlato pianificato: dalla relazione in 
classe al colloquio d'esame") hanno presentato importanti esperienze didattiche condotte 
rispettivamente nel biennio e nel triennio della scuola secondaria. Pure centrato sull'esperienza 
didattica l'intervento di Alessandro Marchiori ("L'animazione del parlato in classe"), autore, 
insieme a Bernardo Draghi, di uno stimolante volumetto sulla didattica dell'oralità: Giochi per 
parlare (La Meridiana, Molfetta 1999); nella sua ampia e godibilissima conversazione, Marchiori 
ha sottolineato l'esigenza di fondare l'esercizio della parola su un rapporto leale fra insegnante e 
allievi, in grado di motivare il dialogo e la sua didattica. Giuliana Soldani, attrice correggese, ha 
esposto con precisione e competenza i fondamenti metodologici di una pratica del "parlare 
come arte", ricavati dalla sua attività professionale e dall'esperienza di animatrice nelle scuole, 
in significativa sintonia con alcune delle riflessioni di Frasnedi sullo stesso tema. 

Ha concluso la giornata Guido Armellini, noto esperto di didattica della letteratura, che a 
proposito del "colloquio" dell'esame di Stato, e non solo, ha rivendicato l'importanza di momenti 
aperti di interazione verbale, anche nella sede valutativa, che non dovrebbe essere 
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Adriano Colombo 

■ 

1. 

Parlare di più 

Si sente ripetere che a scuola i ra­
gazzi "non sanno più parlare" (su 
quel più ci sarebbe da discutere, 
come su altre affermazioni simi­
li), e il giudizio è spesso associa­
to alla riduzione della pratica del­
l'interrogazione, sostituita da pro­
ve scritte. In realtà, l'interroga­
zione ha ancora uno spazio am­
pio: il 90% degli insegnanti di ita­
liano di scuola media e 1'87% di 
quelli della secondaria, interpel­
lati nella ricerca del GISCEL 
Emilia-Romagna, la considerano 
un valido esercizio di produzione 
orale. 

E qui sta la questione: l'inter­
r.Qg o er quante ft.ITiZ1Ulli 
utili possa svolgere, non e un o­
mento di aadestramento a un 

J?uon parlato piarnfiçfilO. :l')t fronte 
a una domanda, 1o studente pre­
parato deve afferrare l'intenzione 
dell'interrogante, cercare nella 
memoria le informazioni perti­
nenti, e rispondere senza prender 
tempo: come si può pretendere 
che curi anche la qualità della 
propria esposizione? on parlia-
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mo dello studente poco prepara- anche coltivare un..parlat-trfi:rfi-
to, il cui solo problema è nascon- zionalé", pi�ato, su terni-di 
dere le sue lacune dietro un velo un certo impegna i o tell@ttuale 1• 
di frasi generiche e riempitivi ba- Le situazioni in cui il parlato 
nali. · funzionale può essere esercitato 

Sulla bàse di queste considera- sonCJ' tjiverse: la discussione in 
zioni, azzarderei un'ipotesi: si cl�do siìi: ben progettata 
tratta di cominciare a inse nare il e condotta, a partire dalla chiara 
pi::!H.i.w--tt:;1 e ce ne sia bisogno è definizione di una questione con-
mciiscutibile), utilizzando una traversa; la discussione in icco-
parte del tempo cti:e si puo econo- 10· gru di 
rmzzate s11ll@ihtsrrogationi, se le �-1.W.J.�W.I,�������...='.:�si sostituisce parzialmente çon al­
tre-@ve. ...li::=, 

' lffifrinratta qui di riprendere 
la vecchia polemica contro la 
"scuola del silenzio", in cui si par­
la solo se interrogati. Questa si­
tuazione sembra largamente su­
perata: ancora secondo la nostra 
ricerca, lafonversazione colletti­
va è oggi pratica corrente 
nell'84% delle classi di scuola ele­
mentare, nel 62% alle medie, nel 
� nelle scuole secondarie(� 
aggiunge la pratica occasiona�, 
si sfiora il 100% in tutti 1 gradi 
s�a quello che s1 eser­
cHa in queste situazioni è 12er lo 
pi]) un parlato "naturale", SJ.La[:;.. 

gomenti di senso comun§, non di­
sbnte da quello che i ragàZzkpra­
ticano quotidianamente fuori da -
la se a. i sono buone ragioni 
----per farlo; ma alla scuola mteressa 

■ 

2. 

Il parlato 
mono logico 

Credo però opportuno porre l'ac­
cento soprattutto sul parlato pia­
nificato monologico, in cui un al­
li� deve tenere la parotnrasolo 
per un certo tempo davanti a un 
pubblico (di solito la classe). Da 
un punto di vista scolastico, si 
tratta di un parlato più insegnabi­
le e verificabile, perché non inter­
vengono le mille variabili impre­
vedibili dell'interazione; dal punto 
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di vista degli scopi che lq scuolasi propone oltre sé stessa, si trattadi situazioni che la vita sociaJepropone spesso a molte persone,e non facili da affrontare: anchel'intervento in una discussionepubblica e regolata richiede diprogettare un proprio discorso au­tonomo di una certa durata.· Su questo tipo di parlato sa­rebbe il caso di progettare un cur­ricolo sistematico, con esercita­zioni specifiche. Questa idea su­scita resistenze in molti colleghi,soprattutto perché l'esercitazionepuò implicare la creazione di si­tuazioni artificiali, non realmentecomunicative; eppure si tratta diciò che abbiamo sempre fatto perl'educazione alla scrittura: sfrut­tare tutte le situazioni possibili dicomunicazione reale, ma nonescludere il ricorso alla pura esemplice esercitazione, non moti­vata da altro che dallo sviluppo dispecifiche abilità. In proposito non manca unacerta letteratura di esperienze di­dattiche3. L'attività presentata èdi solito una relazione di una cer­ta ampiezza, tenuta in classe, suargomenti di studio o di ricerca. Un limite di molte di queste espe­rienze mi sembra quello di pun­tare direttamente alla prestazionepiù elevata che si può richiedere,senza curare momenti di adde­stramento preliminare; in altritermini, è insufficiente l'attenzio­ne dedicata ai "fondamentali" del­la produzione orale: la gestionedel tempo disponibile, il controllodi pause, intercalari ed altri feno­meni di esitazione, il migliora­mento consapevole degli aspettiparalinguistici della comunica­zione orale come velocità e volu­me di dizione, gestualità e postu­ra, e così via. Per curare i "fondamentali",occorre creare momenti appositidi esercitazione: gli allievi, a tur­no, prendono la parola su un te-
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ma dato, in un tempo definito,breve, dopo aver avuto un certotempo (più lungo) di preparazio­ne. La brevità del tempo di esecu­zione assegnato garantisce chetutti gli allievi possano prenderela parola entro tempi ragionevoli(e questo è un vantaggio rispettoalle conversazioni o discussionicollettive, in cui alcuni non pren­dono mai o quasi mai la parola).La gestione del tempo è inoltreuna delle cose fondamentali daimparare: per noi adulti di solitoil problema è non dilungarsi trop­po, mentre per gli allievi (comehanno dimostrato le esperienzedel nostro gruppetto di ricerca)pochi minuti possono risultareterribilmente lunghi da riempirecon un discorso ordinato e coe­rente: due minuti di esposizionesono un massimo ragionevole peri bambini delle elementari, cin­que minuti sono una richiesta giàalta per il biennio della seconda­ria, accessibile per i più solo im­maginando che ci sia stato un ad­destramento precedente. Le consegne-stimolo possonoessere varie: la narrazione dieventi personali o collettivi (adat­ta agli allievi più piccoli, perchéla narrazione è più facile da pia­nificare); la descrizione di imma­gini; le istruzioni per un disegnoda eseguire; l'esposizione di ar­gomenti di studio. Queste situa­zioni possono risultare più stimo­lanti quando c'è un passaggio ef­fettivo di informazioni da chi sa achi non sa: quando l'uditorio nonconosce l'evento narrat�, l'imma­gine descritta (e verifica in segui­to se la descrizione aveva con­sentito di farsene un'idea più omeno adeguata); quando le istru­zioni devono essere effettivamen­te eseguite dai compagni cheascoltano4, il materiale di studiopresentato non è noto alla classe. Molto opportuna da questo punto di vista è la pratica di far presen-

tare a un allievo un libro che haletto, con l'intento di consigliarloo sconsigliarlo ai compagni, giàdiffusa nelle scuole (la coltiva si­stematicamente il 30% dei nostriintervistati, occasionalmente unaltro 52%).
■ 

3. 
Valutare 

le prestazioni 

Per rendere effettivamente pro­duttivi questi momenti di eserci­tazione, occorre una valutazioneformativa e analitica: ogni allievo,
-=--al_termin�sta-zione, deve essere informato suisu�ivi.Per questo occorre una scheda divalutazione, !�voci rap"'fi"Te="sèn'ri�etti più rilevanti diuna buona esecuzione orale, sullaquale l'insegnante, e gli stessi al­liévi UO!ton, pOSc,n Il ,1 ,e. ,uu,econ segrn convenzionali ciò che più��La scheda che abbiamo utilizzato nelle nostre esperienze è presen­tata alla pagina segùente; ma i colleghi Gabriele Fu1goni5 ,e - -Bernardo Draghi, a cui abbiamo rubato l'idea, hanno costruito lascheda gradualmente insiemeagli allievi, ricominciando da ca-po con- ogni nuova classe: le os­servazioni fatte di volta in voltavengono a poco a poco categoriz­zate nelle voci della scheda, chein questo modo è realmente com­presa e fatta propria dagli allievi. Far valutare a ciascun allievo

-F� �!1�:=r�e;�!� loogo si attieue un <1sccil!9 _filt,er1- { A�e è un altro obiettivo impor­tantissimo di un'educazione allalingua orale), in secondo luogo lavalutazione reciproca stimolaun�attenzione analitica alle quaJi-
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GISCEL Emilia-Romagna Descrizione delle voci 

Griglia di valutazione di prove di produzione orale A) pertinenza: adeguatezza del testo prodotto alla consegna quanto
a genere testuale, carattere oggettivo o soggettivo, ecc.; il contenu­
to della voce è relativo al compito specifico proposto di volta in vol­
ta. 

ALLIEVO 

A pertinenza 
B pianificazione 
e chiarezza 
D uso del tempo 
E lessico 
F dizione 
G morfosintassi 
osservazioni 

tà della prestazione orale che di­
vellta autovalutazione e autocon­
trollo nei momenti ili propr'iapro­
duz10ne. D'altra parte questa pro­
cei:tura esalta l'artificialità dell'e­
sercizio, perché l'attenzione è tut­
ta P.untata sui requis1t1 formali 
della prestazione, e non su quan­
to è comunicato; questo ha susci­
ta'Co le perplessità di alcuni mem­
bri del nostra gruppo, i quah te­
mono inoltre che la preoccupa­
zione di essere valutati sul piano 
formale intralci la fluenza dell'e­
sposizione: si veda l'intervento 
che segue di Anna Maria Baroni, 
che presenta le ragioni contrarie, 
nel quadro di wl'esperienza di so­
lida qualità professionale condot­
ta nella scuola media. Può darsi 
che il metodo dell'(auto)valuta­
zione formativa, nato in classi di 
biennio, richieda un grado di at­
tenzione analitica, agli altri e a sé 

8) pianificazione: include la compiutezza del testo (il fatto che siano
riconoscibili un inizio e una fine), l'ordine di esposizione, l'organizza­
zione complessiva. 
C) chiarezza: si intende una sufficiente esplicitezza dei riferimenti e dei
nessi tra le informazioni; è compromessa da un uso eccessivo della
deissi e dell'implicito, tale da compromettere la comunicazione. 
D) uso del tempo: capacità di utilizzare approssimativamente tutto il 
tempo a disposizione, e di non eccederlo.
E) lessico: sufficiente appropriatezza. 
F) dizione: include: 
- il controllo dell'intonazione, del volume di voce, della velocità di
dizione, la chiarezza dell'articolazione, l'uso della gestualità e della
mimica;
- il controllo di pause, false partenze, intercalari, riempitivi, ripeti­
zioni. 
G) morfosintassi: una ragionevole correttezza morfosintattica, riferi­
ta a una lingua orale dell'uso medio.

stessi, che può essere richiesto 
solo al livello della scuola secon­
daria. 

Un cenno infine ad alcuni pro­
blemi che si sono presentati co­
stantemente nelle prestazioni di 
allievi di tutti i livelli scolari, 
ascoltate in registrazione nel cor­
so della nostra ricerca. Quando 
non era prevista una preparazio­
ne p_recedente, _a c_a�a, �l _J,emp?
preVIsto e az1oneèìi­
sultato spesso trappa scarso ri-

.._spetto al tempo di esecuzione as­
segnato: gli allievi faticavano a 
p· 1f e 1rn intervento anclle 
solo di tre minuti, e dopo i primi 
due c"bminciavano a ripetersi e a 
perdere il filo del discorso. In se­
condo luogo, hanno mostrato dif-

Jicoltà nell'inquactrareTmterven­
to, incominciando dalle informa­

·--E_cmi di cornice (di che cosa par-
10�1 sano le çoardi�

rali) necessarie agli as 
p�orien .. : s1 tratta di una dif­
ficoltà di decentramento sul de­
stmatano, tante volte nlevata an­
ch_e nella prci}uzione scritta. 
Infine, quando gli allievi di­
spongono di una trac::cia scritta, 

ente a stac-

ma ismo 
risulta difficile conciliare la pia­
nificazione scritta con un'esecu­
zione che mantenga i caratteri 
dell'orale, per quanto di una certa 
formalità. 

Queste difficoltà (condivise del 
resto da noi adulti) sono state ma­
nifestate da allievi che non ave­
vano già avuto un addestramento 
specifico: segnalano dunque pun­
ti di particolare attenzio-
ne didattica, per chi in-
tenda intraprenderlo. 

O ''Y Riprendo la distinzione proposta da A.A. Sobrero, Avvertenze per

l'uso del parlato, "Italiano e Oltre", 3 ( 1988): 218-222. 
7; e buona parte dei contributi raccolti in L. Corrà-V. Deon (a cura cli), 
"J\llaxima debewr puero reverentia". Esperienze di interazione ver ­

bale in classe, La Nuova Italia, Firenze 1997. 2 Si vedano tra gli altri D. Bertocchi, Parh!l:e in gruppo in O Corn.Q__@ 
cura cli), V demecum di zione /in uistica, La Nuova Italia, 
.E.i_rcnze-1- · -. ; 1 . Orsolini, La discussione, 1 1 .: - . 

3Traglìesempi più recenti si possono ricordare G. De Fazio, A parlare 

si impara, "Lingua e nuova didattica", 24 ( 1995), I: 26-31; M. 
Baiocchetti, li parlato pianificato, "Sensate Esperienze", 41, 1998: 3-

• Esempi interessanti si trovano nel libro cli A. Anclerson-G. Brown-R.
Shillcock-G. Yulr., Teaching talk. Strategies far production and asses­

sment, Cambridge niversity Press, Cambridge 1984. 
5 li quale presenterà la propria esperienza nel prossimo numero di 
questa rivista. 
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■ 

1. 
Parlare come fine 

Le attività di cui parlo qui non 
propongono l'uso della lingua 
come esercizio mirato a quest'u­
nico specifico scopo, ma sempre 
anche come strumento per vei­
colare contenuti e informazioni 
all'interno di contesti di appren­
dimento più coi;riplessi. Infatti, 
negli esercizi di produzione ora­
le individuale, spesso di tipo lu­
dico, che abbiamo sperimentato 
nell'ambito del lavoro del grup­
po GISCEL Emilia-Romagna, ho 
riscontrato alcuni limiti, benché 
riconosca a tali esercizi il merito 
di simulare situazioni reali e di 
essere abbastanza divertenti. 

Il primo limite è il carattere di 
occasionalità che hanno attività 
di questo genere: se si ripropon­
gono nella stessa forma diventa­
no ripetitive e stucchevoli, se 
non si ripropongono non si dà la 
giusta opportunità a tutti gli 
alunni. Il secondo è che mi sem­
brano prove più adatte a verifi-

. care capacità già possedute che 
a formarne di nuove. 

160 Un'altra ragione mi induce a 

non proporre attività finalizzate 
esplicitamente e solo alla produ­
zione orale. È essenziale che gli 
alunni siano consapevoli di ogni 
processo didattico che li riguar­
da, ma in questo tipo di abilità 
un eccesso di consapevolezza 
durante la prestazione può ral­
lentare il processo stesso. Per­
ciò, in quanto insegnante, pro­
getto e distinguo questa abilità 
dalle altre con cui interagisce, 
ma cerco di lasciare agli alunni 
la percezione della lingua usata 
come mezzo di comunicazione 
funzionale per veicolare pensie­
ri e informazioni, senza preoc­
cupazioni formali che sarebbero 
di impaccio in fase di comunica­
zione. In questo modo ai loro oc­
chi la lingua ha la sua esatta 
funzione di strumento, e il desi­
derio di migliorarla non ha biso­
gno di motivazioni ulteriori. 

■ 

2. 

I requisiti della 
lingua parlata 

on vorrei però dar luogo a un 
equivoco: che io ritenga accetta-

bile qualsiasi registro e qualsia­
si forma spontanea di espres­
sione. La lingua parlata deve ri­
spondere a requisHi di chiarez­
za e di correttezza, deve essere 
duttile ed esatta dal punto di .vi­
sta lessicale, deve avere una 
sintassi articolata e nello stes_so 
tempo semplice, deve essere 
adatta alle situazioni e alle in­
ten.zioni comunicative. Tutto 
questo si impara con un lavoro 
estremamente complesso, me­
diante letture continue, rifles­
sioni e anche esercizi. Esclu­
derei in quanto controprodu­
cente la correzione in situazio­
ne. 

All'inizio perfino gli alunni 
tentano di intervenire ("Prof., 
ha detto: A me mi ... "), poi anche 
loro capiscono la priorità di non 
interrompere chi sta costruendo 
un discorso e cerca di mettere 
in ordine, in pubblico, i suoi 
pensieri, per correggerlo con 
qualche pedanteria. Ci sono al­
tri momenti per ricordare e ag­
giustare gli errori. 

Vorrei anche chiarire che 
credo si possa insegnare solo un 
parlato pianificato. Infatti non 
serve la scuola per valorizzare 
qualsiasi affermazione imme­
diata esposta senza riflessione o 
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documentazione, che a volte 
può essere ami da ridimensio­
nare. 

aturalmente io stessa non 
ripeto le mie proposte di anno 
in anno in forme identiche, per­
ché ogni attività scolastica è 
una interazione con alunni sem­
pre diversi, dai quali non ha 
senso prescindere ( ammesso 
che si riesca a farlo). 

• Relazione orale di libri letti.

Deve essere letto un libro ogni
due mesi, a casa o in ritagli di
orario scolastico (specialmente
per le prime). Il libro può essere
scelto fra quelli presenti in clas­
se (di proprietà degli alunni,
raccolti in una piccola bibliote­
ca), acquistato o preso a presti­
to. Non c'è cèns11-ra sulla scelta,
almeno in prima, hel senso che
possono essere letti anche libri
estremamente semplici, pieni di
figure e senza alcuna pretesa
letteraria. In genere c'è una ga­
ra di consigli reciproci.

Sono una seguace abbastan­
za convinta delle regole di 
Pennac, ma alla fine gli alunni 
devono, anche se non vorrebbe­
ro, trovare il libro da leggere. 

L'appuntamento per la rela­
zione viene dato con un mese o 
più di anticipo. Le relazioni av­
vengono la mattina, appena si 
entra in classe, una al giorno 
(un mese sì e un mese no). 
Durano dai 5 ai 1 O minuti e so­
no seguite da domande dei com­
pagni, che spesso vogliono chia­
rimenti sulla trama, ma che gra­
dualmentè si abituano a sposta­
re l'attenzione sii aspetti gene­
rali del libro. 

La relazione è libera solo nel 
primo quadrimestre della prima 
classe. Poi fornisco uno schema, 
che durerà fino alla terza. Gli 
alunni sono invitati, come ho 
detto, a spostare l'attenzione 
dalla trama ad altri aspetti del 
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libro, che devono inserire in un 
contesto, distinguendo il tempo 
in cui è stato scritto dal tempo 
di ambientazione, e di cui devo­
no riconoscere le caratteristi­
che, in modo via via più maturo, 
fino a farsi un'idea, in terza, sul­
le intenzioni comunicative del­
l'autore. 

Quello che ottengo con que­
sto lavoro è un parlato pianifi­
cato (gli alunni sentono come 
una conquista quella di poter te­
nere in mano una scaletta pre­
parata a casa e la scheda). 

Sono molto utili l'esempio re­
ciproco e le trovate riuscite di 
qualcuno ( come qualche notizia 
sull'autore, oltre a quelle di co­
pertina), o le domande inizial­
mente insolite (del tipo: "quale 
frase ti ha colpito di più?"), che 
si ripresentano nelle relazioni e 
nelle discussioni successive. 

L'obiettivo scoperto di questa 
attività, come ho detto prima, è 
quello di leggere, comprendere, 
mettere in comune le esperien­
ze di lettura per l'utilità di tutti. 
Se l'alunno sapesse che sto col­
tivando e analizzando anche la 
sua capacità di parlare, sarebbe 
messo in maggiore difficoltà, 
per i motivi che ho cercato di 
chiarire prima. Intervengo poco 
anche sui primi tentativi di pia­
nificazione e, per alcuni alunni, 
spesso non si va mai (per tutti e 
tre gli anni) oltre la capacità di 
raccontare la trama. 

Alla fine del ciclo, ogni ra­
gazzo avrà letto 12 libri, li avrà 
presentati ai compagni, avrà so­
stenuto una discussione su cia­
scuno di essi e si sarà allenato a 
organizzare un discorso pianifi­
cato. Ci sono ragazzi per i quali 
questa attività, dal punto di vi­
sta della produzione orale, è ve­
ramente formativa, altri per i 
quali l'obiettivo acquisito sarà 
semplicemente una modesta ca­
pacità di parlare pensando pri-

ma come mettere in ordine le 
cose da dire. 

• Dall'opinione motivata all'in­

tervento pianificato di tipo ar­
gomentativo. Nella prima classe
molte occasioni si prestano a
piccole esposizioni di pareri mo­
tivati (in modo semplice: "dico
questo perché ... 'ì: letture che si
prestano a interpretazioni o va­
lutazioni diverse, fatti concreti
di vita della classe su cui riflet­
tere, piccole decisioni organiz­
zative da prendere, film da com­
mentare ...

Si tratta di occasioni non ri­
gidamente programmate, ma la 
discussione di questo tipo può 
essere valutata di frequenza al­
meno settimanale, per circa un 
quarto d'ora. Inizialmente è ne­
cessaria un'impostàzione d(me­
todo: disposizione all'ascolto, 
considerazione del parere al­
trui, richiami a quanto già det­
to, disponibilità e rispetto reci­
proci. 

In secònda le discussioni ac­
quistano maggiore importanza. 
Una volta al mese si guarda uri 
film, raccogliendo informazioni 
tecniche e storiche su di esso. 
Sulla base delle informazioni e 
dopo la proiezione, la discussio­
ne, di tipo collaborativo, deve 
aiutare a capire quali pensieri e 
valori ( estetici, umani, ecc.) gli 
autorL del film vogliano tra­
smettere. Come per la lettura 
del libro, per l'analisi del film 
fornisco una scheda guida. 

Anche le letture collettive ac­
quistano maggiore spessore e si 
prestano ad analisi e ipotesi, in 
discussioni articolate, almeno 
una volta alla settimana. 

L'attitudine che gli alunni 
gradualmente acquisiscono è 
quella di tener conto di dati og­
gettivi (informazioni storiche, 
sociali, ecc.) e del parere degli 
altri partecipanti alla discussio-
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ne, per inserirsi non con giudizi 
avventati ma con opinioni moti­
vate. 

Questo lavoro trova compi­
mento nella terza classe, quan­
do prevedo una attività struttu­
rata sull'argomentazione, orale 
oltre che scritta. 

La prima fase è orale. Presen­
to, facendole proporre agli alun­
ni stessi, questioni che possano 
essere valutate con opinioni 
contrastanti, senza che nessuna 
di esse abbia motivo di prevale­
re per ragioni logiche o morali. 
Per esempio, non metterei mai 
in discussione argomenti come 
la pena di morte, argo{Ilenti su 

. . ,\:: ' cm 10 stessa non potrei garanti-
re una posizione equanime ver­
so tutti, per cui rischierei di to­
gliere ogni credibilità al metodo 
che propongo e alla sua etica. 
Quindi gli argomenti sono gene­
ralmente semplici e riducibili a 
due possibili tesi: 

(a) È meglio tenere separate o
unite le ore di Educazione fisica? 

(b) Vorresti il sabato libero, a
costo di due rientri pomeridiani, 
e senza sconti nei compiti da fa­
re? 

Come si vede da questi esem­
pi, le domande non devono esse­
re ambigue e non devono dare 
adito a troppi "distinguo", altri­
menti le risposte non saranno 
differenziate e non si potrà im­
postare alcun lavoro strutturato. 
Se la limitazione di campo non è 
chiara nella domanda, bisogna 
insegnare agli alunni a operare 
loro stessi dei chiarimenti che 
permettano la scelta di una po­
sizione certa e contrapposta a 
un'altra possibile. 

Divido la lavagna in due parti 
e scrivo a sinistra il titolo di una 
delle due possibili tesi, a destra 
l'altro. Chiedo a ciascun alunno 

162 di aderire a una delle due e di di-
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re il perché. Chiamo i percl1é
"argomenti". Chiedo poi di con­
futare gli argomenti di chi la 
pensa diversamente e di fare 
delle concessioni, se si vede 
qualche ragione negli argomenti 
altrui, spiegando perché però 
non convincono del tutto. 

Tutte queste mosse argomen­
tative vengono appuntate sulla 
lavagna, sulla quale si articola­
no due ragionamenti completi: 
una tesi, molti argomenti che la 
sostengono, argomenti altrui di 
cui tener conto per accettarne 
una parte e per confutarli; l'altra 
tesi, con tutto il corrispondente 
processo per sostenerla. Si ag­
gi ungono gradualmente piccoli 
miglioramenti possibili: l'uso 
dell'esempio per chiarire gli ar­
gomenti, il riferimento a opinio­
ni autorevoli per sostenere la 
propria tesi, l'attenzione al tipo 
di uditorio, ecc. 

Gli alunni si allenano una vol­
ta alla settimana con questo me­
todo, per un paio di mesi. Poi, 
devono prevedere loro stessi le 
possibili obiezioni alla loro tesi 
o qualche debolezza dei loro ar­
gomenti, o qualche ragione al­
trui. A questo punto possono
strutturare un intero testo argo­
mentativo senza discussione
precedente e possono costruirsi
una scaletta personale per fare
un intervento lungo e articolato.

L'obiettivo raggiunto, oltre a 
quello generale di organizzare il 
pensiero, è quello, linguistico, di 
aver imparato a pianificare il 
discorso. 

• Da un testo studjato, rkavare
una relazfone a voce. Questo la­
voro inizia in seconda, con gli 
argomenti di Storia e Geografia. 

In una prima fase l'argomen­
to viene diviso in punti, in modo 
guidato, in classe. Poi questa di­
visione in punti viene fatta dagli 
alunni stessi, a coppie. 

Praticamente funziona così: 
gli alunni studiano da soli, a due 
a due, un paragrafo mai visto 
prima. on devono ripeterlo, ma 
devono ricavarne due o al mas­
simo tre domande, le cui rispo­
ste riassumerebbero ciò che è 
essenziale nel paragrafo. Poi, di 
fronte alla classe, leggono le do­
mande enucleate e io, come in­
segnante, intervengo se non mi 
sembrano quelle significative. 
Queste domande costituiscono 
una guida per studiare a casa. 
Possono essere effettivamente 
utili per studiare, ma il massimo 
della loro utilità sta nello sforzo 
di individuarle, perché questo ri­
chiede capacità di sintesi e di 
elaborazione. 

Dopo questa fase, che può du­
rare qualche settimana, chiedo 
di vedere traccia del loro studio 
in uno schema sul quaderno, 
ogni giorno. Lo schema deve es­
sere costituito da appunti rapidi, 
con abbreviazioni, che sintetiz­
zino le risposte alle possibili do­
mande relative a quel paragrafo. 
Nasce la scaletta, che serve per 
rapidi ripassi, ma soprattutto 
per organizzare il discorso da 
soli. 

Infatti, a questo punto intr9-
duco una forma di interrogazio­
ne che richiede questa capacità: 
se un ragazzo sa sostenere e or­
ganizzare un discorso filato su 
un argomento per cinque minu­
ti, quindi per più paragrafi (a 
volte può tenere la scaletta come 
promemoria), non dovrà rispon­
dere a ulteriori domande sull'ar­
gomento. Ciò non penalizza af­
fatto la preparazione, ma agli oc­
chi dell'alunno crea sicurezza e 
motivazione. 

Ovviamente questo metodo 
funziona con i ragazzi disposti a 
studiare e non tutti lo sono. Dà 
risultati sorprendenti la parte 
fatta in classe, che è minima, ma 
il metodo non vale per il recupe-
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ro, se si conta sul lavoro da svol­
gere a casa. Per i ragazzi che 
studiano, l'abilità di produzione 

orale gradualmente migliora vi­

sibilmente. 
La costruzione di punti per 

una scaletta diventa pian piano 

l'approccio a ogni tipo di discor-

Didattica Viva Quaderni del Giscel 

90. E. Lugarini (a cura di), Insegnare let­
teratura nella scuola de/l'obbligo,
1985-1990 .

91. L. Coveri (a cura di), Insegnare lette­
ratura nella scuola superiore, 1986-
1995.

93. S. Cargnel, G. Colmelet, V. Deon (a
cura di), Prospettive didattiche della
linguistica del testo, 1986-1990.

125.A.R. Guerriero (a cura di), L'educa­
zione linguistica e i linguaggi delle
scienze, 1988.

131. A.A. Sobrero (a cura di), Insegnare la
lingua materna, 1988.

141. C. Ma rei lo (a cura di), Alla ricerca
della parola nascosta, 1991.

173. C. Lavinia, A.A. Sobrero (a cura di),
La lingua degli studenti universitari,
1991.

181. M. Cortelazzo (a cura di), Scrivere
nella scuola dell'obbligo, 1991-
1993.

182. M.G. Lo Duca (a cura di), Scrivere
nella scuola media superiore, 1991-
1993.

196. P. Desideri (a cura di), La centralità
del testo nelle pratiche didattiche,
1992-1994.

199. A. Colombo (a cura di), I pro e i con­
tro. Teoria e didattica dei testi argo­
mentativi, 1992.
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so orale: una relazione su un ar­

gomento extracurricolare, una 
piccola lezione su un argomento 
studiato da un alunno solo, la 
sintesi su quanto si è imparato 
su un certo tema, su un autore, 

su un'opera letteraria. 

In questi ultimi casi guido gli 

202. E. Lugarini, A. Roncallo (a cura di),
Lingua variabile. Sociolinguistica e
didattica della lingua, 1992.

203. L. Brasca, M.L. Zambelli (a cura di),
Grammatica del parlare e de/l'ascol­
tare a scuola, 1992.

220. M.L. Zambelli (a cura di), La rete e i
nodi. Il testo scientifico nella scuola
di base, 1994.

234.P. Desideri (a cura di), L'universo
delle lingue. Confrontare lingue e
grammatiche nella scuola, 1995.

255.A. Colombo, W. Romani (a cura di),
"È la lingua che ci fa uguali". Lo
svantaggio linguistico: problemi di
definizione e di intervento, 1992.

260. L. Corrà, V. Deon (a cura di), "Maxi­
ma debetur puero reverentia". Espe­
rienze di interazione verbale in clas­
se, 1997.

263. R. Calò, S. Ferreri (a cura di), Il testo
fa scuola. Libri di testo, linguaggi ed
educazione linguistica, 1997.

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.

alunni nella ricerca, in classe, 

delle notizie da inserire nella 

scaletta e collaboro alla sua co­

struzione, dato che l'obiettivo, 
oltre alla conoscenza dei conte­
nuti, è proprio quello 
dell'abitudine alla piani­

ficazione del discorso. 

Quaderni del Giscel - Nuova serie 

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

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

3. M.E. Piemontese (a cura di), Lingue,
culture e nuove tecnologie, 2000.

La Nuova Italia 

Quader 
-

I del GI CE 
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La SCI ittura 
dilaga 
fuon dell'italiano 

"prendete una zolletta di zuc-
chero di canna e lasciatela 

sciogliere in un bicchiere d'ac­
qua: scrivete ciò che vedete". 
Questo il compito iniziale asse­
gnato dal fisico Paolo Guidoni ai 
gruppi di docenti di varie discipli­
ne riuniti nel Seminario nazionale 
di Fiuggi (7-10 marzo 2001) 
"Scrivere in contesti disciplinari 
diversi". Inconsueto, intrigante, e 
comunque significativo punto di 
partenza per una serie di rifles­
sioni e proposte. 

Mettete insieme docenti di ita­
liano, di matematica, di fisica, di 
scienze, di filosofia, di "discipline 
geometriche" di Istituti d'arte ed 
ecco alcune tracce scritte del 
"fenomeno": l'acqua è limpida
lenticolare, lo zucchero: iceberg 
tropicale, respira, si dà in parte 
all'acqua, ( ... ) si scavano solchi,
cadono picchi, ( ... ) ora è l'acqua
che trascolora, lo accoglie (alla 
maniera di: in questo caso 
D'Annunzio); la zolletta emette in
quantità notevole bollicine che 
ascendono in superficie, aggre­
gandosi in piccoli grumi sulla su­
perficie in tensione superficiale. 
Indi la dimensione delle bollicine 
muta: diminuisce la dimensione 
delle singole sfere, ma si fa emis-

Anna Rosa Guerriero 

annarog@tin.it 

sione continua e minuta; o anco­
ra: Movimento dei granellini: ca­
dono sul fondo sempre più nu­
merosi e a intervalli sempre più 
ravvicinati. Cambiamento della 
massa: diventa sempre più irre­
golare e frastagliata perdendo la 
sua "zollettità ". Ipotesi 1: forse
offrire più superficie all'acqua ac­
celera /'effetto-scollamento dei 
cristalli. Ipotesi 2: forse l'acqua 
scioglie un collante zuccherino 
più morbido che tiene uniti i cri­
stalli( ... ) Ma anche: il colore del­
la zolletta si attenua, i granelli 
continuano a rimpicciolirsi, dopo 
un certo intervallo di tempo di­
ventano quasi incolori, l'H20 è

più colorata sul fondo, inserisco 
la cannuccia e assaggio il sapo­
re, è più dolce sul fondo, meno 
dolce in superficie( ... ). 

La scrittura documenta così 
diversi modi di guardare il feno­
meno della variazione di stato da 
solido a liquido, dà voce alla vi­
sta, al gusto, ma mette in risalto 
anche il modo in cui ognuno se­
leziona e assegna rilevanza ai da­
ti dell'osservazione: tempi, movi­
menti e dinamica dell'evento, for­
me, qualità o caratteristiche che 
si alterano, fasi della "trasforma­
zione", e così via. 

La scrittura documenta inoltre 
la diversa articolazione linguisti­
ca e testuale di quei "diversi mo­
di di guardare". Da qui all'indivi­
duazione delle possibili attività 
didattiche il passo è breve. Per 
esempio la costruzione, attraver­
so un questionario, di un percor­
so di metacognizione finalizzato 
ad evidenziare il passaggio dal­
l'osservazione alla spiegazione: 
perché la zolletta va sul fondo? 
Perché si creano le bollicine? 
Perché la zolletta si sgretola? 
Perché l'acqua cambia colore? 
Perché l'acqua presenta differen­
ti gradi di dolcezza? Quanto tem­
po ha impiegato la zolletta a scio­
gliersi? E se l'acqua fosse stata 
calda? 

E ai "bisogni cognitivi" even­
tualmente catturati da questo co­
me da altri tipi di questionari, si 
intreccia la costruzione di attivi­
tà linguistiche consapevoli, co­
me, ad esempio, la riflessione su 
tipi e meccanismi della definizio­
ne: qualitativa (si indicano le qua­
lità di un elemento) o nozionale 
(si definisce ciò che un elemento 
fa, per dire ciò che è), o ancora 
per analogia o per metafora (x è 
(come) y), e così via. 



S
u queste basi si possono indi­
viduare le tracce di un per­

corso di didattica della scrittura 
nel secondo ciclo di studi, in cui 
l'integrazione tra processi cogni­
tivi, competenze linguistiche e di­
sciplinari danno finalmente con­
cretezza alla trasversalità dell'e­
ducazione linguistica, disinca­
gliandola dalle secche delle peti­
zioni di principio. 

L
'esperienza vissuta diretta­
mente da docenti di varie di­

scipline induce infatti il trasferi­
mento e l'integrazione in ambito 
didattico di vari aspetti: il lavoro 
in piccoli gruppi è un ambiente 
che facilita la verbalizzazione; la 
chiarezza delle consegne è de­
terminante per orientare le attivi­
tà degli allievi; è necessario se­
parare la fase della registrazione 
di dati dalla fase di scrittura; è 
opportuno puntualizzare le diffe­
renti fasi procedurali di un'espe­
rienza da articolare e trasferire in 
forme testuali scritte. 

Una volta colto il nesso signi­
ficativo tra messa a fuoco delle 
procedure di un'esperienza e 
strategie di verbalizzazione, pren­
de forma un possibile modello di 
lavoro: definizione del campo 

■ 

d'indagine; riflessione sulla con­
segna; inventario di strumenti e 
materiali; esecuzione dell'esperi­
mento; osservazione del fenome­
no e raccolta dei dati attraverso 
appunti; elaborazione di una re­
lazione scritta. 

In effetti i partecipanti al se­
minario hanno prestato partico­
lare attenzione alla forma testua­
le della relazione e, in particola­
re, alla relazione scientifica e 
hanno individuato alcuni tratti ri­
levanti per un intervento didatti­
co integrato: la determinazione 
di possibili schemi espositivi del­
la relazione a partire dall'analisi 
di esempi concreti; la determi­
nazione delle prevalenti opera­
zioni linguistico-cognitive (defini­
re, spiegare, descrivere, esempli­
ficare, ecc.); l'ordine e l'organiz­
zazione delle informazioni; i les­
sici specifici (ad esempio nella 
descrizione di materiali, di stru­
mentazione). 

Analoga attenzione ha ricevu­
to la scrittura funzionale, in quan­
to attività connessa intimamente 
con le abilità di studio e con i 
processi di apprendimento. La 
capacità di sintesi, ad esempio, 
nella sua dimensione cognitiva e 
in quella pragmatico testuale, 

viene analizzata nelle dimensioni 
del saper focalizzare un tema 
centrale, cogliere strutture con­
cettualmente gerarchizzate, sele­
zionare e riorganizzare le infor­
mazioni; riconoscere le variabili 
in gioco in rapporto a diversi de­
stinatari, e, sul piano linguistico, 
attraverso il gioco delle nomina­
lizzazioni, delle scelte semanti­
che di generalizzazione, semplifi­
cazioni sintattiche, ecc. In questa 
prospettiva di lavoro, il saper 
prendere appunti o il saper sche­
dare possono esemplificare due 
attività di scrittura funzionale util­
mente spendibili in diversi conte­
sti disciplinari, e si tratta di atti­
vità direttamente chiamate in 
causa· per una didattica della 
scrittura di sintesi. 

Q
ueste ed altre occasioni di
confronto e di riflessione 

hanno impegnato i lavori dell'ul­
timo seminario nazionale del pro­
getto "Laboratorio di scrittura" 
originato dal protocollo d'intesa 
MPI-GISCEL. Da questa e da si­
mili contesti di lavoro è ragione­
vole aspettarsi la costruzione di 
percorsi didattici di integrazione 
tra "l'ora di italiano" e quella di 
scienze o di fisica o di filosofia. 

LA SCRITTURA DILAGA FUORI DELllTALIANO 
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Un pensiero 
bene esposto 

Che cosa succede nella nostra mente quando leg­
giamo un testo? Quali operazioni compiamo per ri­
cordare ciò che abbiamo letto? Come possiamo fa­
cilitare il compito di leggere per comprendere e 
studiare a chi non ha ancora automatizzato tutta 
una serie di schemi, di strategie e di procedure che 
i "lettori esperti" adoperano senza nemmeno ren­
dersene conto? 

Per tentare di rispondere a queste domande oc­
corre tenere in conto il complesso gioco di cono­
scenze e di abilità che, a diversi livelli, interagi­
scono tra loro durante la lettura. Tra queste, le più 
importanti sono le seguenti: 

• le competenze linguistiche di base, che sono
condizione necessaria per l'accesso al codice
che veicola le informazioni;

• le conoscenze preliminari sull'oggetto del di­
scorso, che giocano un ruolo fondamentale nel­
la generazione di attese e di previsioni nei con­
fronti del testo e che intervengono per colmarne
le lacune, per chiarire ciò che vi è presupposto
o sottinteso;

• la familiarità con il tipo di testo, cioè con l'orga­
nizzazione tipica delle informazioni nell'ambi­
to di una certa tipologia testuale;

• la capacità di riconoscere lo scopo dell'autore e
le strategie retoriche con cui intende raggiun­
gerlo.

Chi sa distinguere con chiarezza queste diver­
se dimensioni in cui si gioca il successo o l'insuc­
cesso della lettura potrà prevedere meglio le diffi-

166 coltà che presenta un testo, ricondurre errori di 

comprensione alla loro causa più probabile, pre­
parare interventi didattici differenziati che, di vol­
ta in volta, esercitino gli allievi a risolvere separa­
tamente i diversi problemi posti dalla lettura e dal­
la comprensione1

• 

Mi soffermerò in questo articolo sul tipo di te­
sto più diffuso a scuola, quello espositivo, per illu­
strare i problemi che un allievo deve affrontare per 
comprenderli. E si cercherà anche di dare qualche 
suggerimento che può essere adoperato dal do­
cente di qualsiasi materia che proponesse ai suoi 
allievi dei testi per lo studio in classe o a casa. 

[!] 

1. 

Organizzazione del mondo, 
organizzazio_ne del testo 

Quello espositivo ( o informativo )2 è il tipo di testo
più frequente nella nostra vita quotidiana. Ha lo 
scopo di informare e di spiegare, cioè di trasmet­
tere conoscenze. Tipici testi espositivi sono gli ar­
ticoli di giornale, manuali scolastici, relazioni 
scientifiche, la lezione di un insegnante, le voci di 
un dizionario e di un'enciclopedia. 

Il testo espositivo solitamente analizza una cer­
ta porzione della realtà (fisica, biologica, sociale, 
culturale) secondo un dato sistema di riferimento 
epistemologico, cioè codificato nell'ambito di una 
certa branca del sapere o disciplina. Non è super­
fluo sottolineare che, così facendo, il discorso 
scientifico in realtà costrujsce una certa rappre-
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sentazione del mondo fenomenico, ricorrendo a 
un sistema concettuale e simbolico che gli è pe­
culiare. Così, un oggetto può essere scomposto nei 
suoi elementi costitutivi, un evento o un processo 
possono essere analizzati nelle fasi che li com­
pongono, la manifestazione complessa dei siste­
mi fisici, chimici o biologici, ma anche sociali e 
culturali, può diventare oggetto di una categoriz­
zazione e di una classificazione. 

È dunque comprensibile che l'apprendimento 
delle categorizzazioni e classificazioni della realtà 
operate da una disciplina richieda spesso un gran­
de sforzo, che diventa tanto più importante quan­
to più queste si allontanano dagli schemi che l'in­
dividuo si è precedentemente creato, in maniera 
più o meno spontanea. Nella scuola l'obiettivo di 
un testo espositivo è quindi solitamente quello di 
sostituire, a una concettualizzazione intuitiva ("in­
genua", pre-scientifica) di un oggetto, una rap­
presentazione elaborata nell'ambito della tradi­
zione scientifica, cioè coerente con il sistema di 
conoscenze che viene condiviso e continuamente 
rinegoziato all'interno della comunità e che si ri­
tiene debba essere trasmesso. 

Il discorso di tipo espositivo si organizza attor­
no a un argomento (o tema). Comprendere un te­
sto significa prima di tutto afferrare "di che cosa 
parla". Il tema è normalmente espresso nel titolo. 
L'autore, inoltre, seleziona un certo numero di 
aspetti relativi a un argomento e tratterà questi 
aspetti e non altri. Chi vuole comprendere il testo 
deve dunque arrivare, al più tardi alla fine della 
lettura, a capire quali aspetti del tema sono stati 
trattati. Nella fase della comprensione, l'indivi­
duazione dei diversi aspetti di un oggetto esami­
nati in un testo espositivo non è affatto sempre 
scontata, specie se abbiamo poca dimestichezza 
con l'argomento e con la disciplina che lo tratta. 

Infatti quelli che consideriamo aspetti di un fe­
nomeno o di un oggetto non sono inerenti all'og­
getto stesso, ma ad un determinato sistema di rap­
presentazione dell'oggetto e a una determinata 
abitudine o tradizione a considerare e analizzare 
gli oggetti secondo certe prospettive e a rilevarne 
certe dimensioni. 

In un testo di tipo storico le conseguenze di un 
evento potranno essere distinte secondo le di­
mensioni dell'economia, della società, della poli­
tica e della cultura. Chi parla di geografia tenderà 
a considerare separatamente la geografia fisica e 
quella umana. In economia i fatti saranno solita­
mente esaminati in base ai diversi settori: prima­
rio, secondario, terziario. 

Spesso i testi non introducono esplicitamente 
il sistema di categorie a cui fanno riferimento: le 
danno per scontate senza preoccuparsi del fatto 
che su di esse si fonda la comprensione dell'inte­
ra rappresentazione della realtà che intendono 
trasmettere. Questi modi di scomporre e rappre­
sentare gli oggetti devono essere appresi, non sor­
gono dal nulla. Per chi non fosse giunto a concet­
tualizzare compiutamente le prospettive e le di­
mensioni caratteristiche di una disciplina non è 
per nulla evidente riconoscere i confini tra un 
aspetto e un altro rilevati dal discorso: quest'ulti­
mo appare dunque come un fluire indistinto di 
parole di cui non è avvertibile l'organizzazione 
logica. 

Dal punto di vista della didattica, si tratta quin­
di di aiutare gli allievi a costruire le categorie con­
venzionali in base alle quali le diverse discipline 
organizzano il mondo in argomenti e aspetti, e a 
riconoscerle nei testi che veicolano queste rap­
presentazioni. Della ria tura eminentemente· se­
miotica di queste operazioni gli stessi docenti do­
vrebbero avere maggiore consapevolezza. 

Forse non è superfluo ricordare che per studia­
re efficacemente su un testo occorre inteJTogarlo, 
cioè partire da una serie di domande alle quali ci 
si attende che il testo risponda. Ad esempio: ri­
spetto a quali categorie generali organizzerà la 
materia trattata? Quali aspetti dell'argomento trat­
terà? Fra quali fatti intende stabilire delle relazio­
ni? Il docente potrà aiutare lo studio portando gli 
allievi a formulare le domande a cui la lettura do­
vrà rispondere, cioè a chiarire quali conoscenze 
potranno essere ricavate dal testo, facendo riferi­
mento a quanto già sanno e ai possibili interroga­
tivi e problemi ancora aperti. 

[!] 

2. 

Riconoscere le macrostrutture 
testuali 

Studiare significa comprendere e poi conservare 
nella memoria le conoscenze contenute in un te­
sto espositivo. La nostra memoria a breve termi­
ne elabora segmenti di testo a mano a mano che 
procediamo nella lethira, ma comprendere non si­
gnifica fermarsi al significato locale delle singole 
frasi: dobbiamo, anzi, imparare a metterle in rela­
zione con quanto abbiamo già letto e con quanto 
già sappiamo (e che spesso il testo non dice), ar-
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rivando a costruirci gradualmente una rappre­
sentazione dell'oggetto di cui il testo sta parlando 
mediante una continua riorganizzazione delle in­
formazioni in base a degli schemi, delle categorie 
e a delle relazioni logiche pertinenti. 

Ciò che conserveremo nella memoria a lungo 
termine e che sapremo richiamare non è infatti il 
testo originale (le sequenze di frasi del testo), ma 
una nostra personale ricostruzfone delle informa­
zioni che il testo contiene. Non è un caso che gli 
allievi che incontrano maggiori difficoltà tendano 
a memorizzare e a riprodurre meccanicamente 
frasi e paragrafi interi di un manuale senza aver­
ne veramente compreso il senso. Il loro principa­
le problema è che non sanno come porsi di fronte 
a un testo espositivo, come trattarlo per ricavarne 
le conoscenze che dovrebbero acquisire. 

Ci sono attività che ci aiutano a chiarire e a me­
morizzare le relazioni tra i concetti e i fatti esposti 
in un testo, e a verificarne la comprensione. Una 
di queste è la traduzione delle informazioni in un 
registro di rappresentazione diverso da quello di­
scorsivo, ad esempio in uno schema, in una tabel­
la, in una mappa o in un grafico. Le attività di ana­
lisi sul testo espositivo costituiscono inoltre un 
utile riferimento quando dobbiamo passare a pro­
durre noi stessi dei testi di questo tipo. 

La nozione di tipologia testuale è ormai entrata 
nei programmi e nei manuali scolastici e nella di­
dattica di molti insegnanti3

. La possibilità di di­
stinguere i diversi tipi di testo in base agli sche­
mi mentali (matrici cognitive) che stanno alla loro 
base e che attivano durante la lettura è un acqui­
sizione estremamente produttiva per chi insegna 
a controllarne la comprensione. Ma occorre tene­
re presente che anche all'interno dei diversi tipi 
di testo (narrativo, espositivo, descrittivo, argo­
mentativo) l'organizzazione delle informazioni 
può seguire criteri logici diversi, che corrispon­
dono a diverse modalità di organizzazione del 
pensiero. 

La prima condizione che un lettore deve soddi­
sfare per arrivare alla comprensione del testo è 
data dal riconoscimento della struttura globale 

(macrostruttura) e del criterio organizzativo su cui 
si fonda. Il docente può ritrovare un indizio signi­
ficativo del riconoscimento di questa struttura 
quando essa si manifesta nell'impostazione anche 
grafica (spaziatura tra i capoversi, rientri dal mar­
gine) degli appunti che gli allievi prendono du­
rante la lettura (meglio ancora se questi appunti 
sono successivi a una lettura preliminare di tutto 

]68 il testo). 

Un testo di tipo storico tenderà ad organizzare 
le informazioni secondo un criterio cronologico, 
cioè a disporre i fatti lungo un asse temporale, e 
corrisponderà quindi, da questo punto di vista, a 
un testo narrativo. 

Ad esempio un testo sulla variazione della po­
polazione europea dal Medioevo all'Ottocento po­
trà seguire un'organizzazione temporale delle in­
formazioni (tralasciamo per ora parte dei para­
grafi e la loro articolazione interna): 

Le grandi epidemie di peste che nel XIV secolo 
erano passate sull'Europa avevano fatto bru­
scamente diminuire la popolazione. ( ... ) 
In seguito (dal XV all'inizio del XVIII secolo) il 
numero degli abitanti era salito, ma lentamen­
te.( ... ) 
A partire dalla seconda metà del XVIII secolo la 
popolazione cominciò ad aumentare rapida­
mente( ... ). 

È evidente qui la partizione del testo in tre bloc­
chi, sulla base di tre situazioni demograficamente 
diverse successive nel tempo. L'allievo deve in­
nanzi tutto individuare l'informazione più impor­
tante nei tre capoversi, quella relativa alla situa­
zione demografica, poi dovrà riconoscere lo svi­
luppo secondo l'asse temporale e solo allora gli sa­
rà possibile ricondurre l'organizzazione globale 
del testo a uno schema come il seguente: 

Epoca Fenomeno demografico 

11 
1 XIV sec. diminuzione della popolazione 

2 XIV-XVIII leggero aumento della popola-
zione 

3 XVIII-XIX rap�do aumento della popolazio-
ne 

Schema 1. 

Una struttura analoga può essere ritrovata an­
che in un testo di scienze: 

I primi organismi capaci di produrre sostanze 
organiche a partire dall'energia del sole appar­
vero sulla terra circa 3 miliardi di anni or sono. 
( ... ) Probabilmente l'atmosfera in cui avvenne 
l'evoluzione delle prime cellule consisteva in 
gran parte di ammoniaca, di metano e di altri 
gas. ( ... ). Queste prime forme di vita erano adat -
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te a vivere in un ambiente privo di ossigeno li­
bero e, probabilmente, ricavavano l'energia da 
una scomposizione del glucosio senza l'uso di 
ossigeno. La conseguenza può essere stato l'ac­
cumulo di anidride carbonica nell'atmosfera. ( ... ) 
Successivamente, è stato ipotizzato, si sono len­
tamente evoluti organismi capaci di svolgere la 
fotosintesi e che usavano l'anidride carbonica 
come sostanza di base e liberavano ossigeno( ... ). 
Nella lotta per la sopravvivenza comparvero poi 
tipi di cellule per le quali l'ossigeno non era un 
veleno ma una necessità vitale ( ... ). 

Per approdare a una rappresentazione menta­
le, l'allievo deve prima di tutto capire che il testo 
mette in relazione due categorie di informazioni: 
la composizione dell'atmosfera e tipi di organismi 
in relazione al loro metabolismo. Poi deve capire 
che presenta tre fasi temporalmente distinte in re­
lazione alla composizione chimica dell'ambiente 
e ai tipi di organismi presenti: 

Atmosfera Organismi 

ammoniaca, scompongono glucosio sen-

metano (senza za l'uso di ossigeno; liberano 

ossigeno) anidride carbonica 

m1 2 anidride svolgono fotosintesi: usano 

carbonica l'anidride carbonica e libera-

no ossigeno 

i•� 
3 ossigeno usano l'ossigeno [per ossida-

re i composti di carbonio] 

Stati "allegri"4
. Anche in questo caso, dunque, il 

lavoro di comprensione è ben più complesso di 
quello che probabilmente si immagina il docente, 
perché non si tratta solo di imparare quali sono i 
diversi tipi di Stato, ma di costruire l'intero qua­
dro concettuale nel quale inserire le nozioni espo­
ste dal testo. 

La Svizzera è dal 1848 uno Stato federale, uno 
Stato cioè formato da diversi Stati chiamati 
Cantoni. Ogni Cantone è autonomo ( ... ). 
Per un periodo molto lungo (dal 1291 al 1789 e 
poi ancora dal 1803 al 1848) la Svizzera è stata 
una Confederazione di Stati. Anche in questo ca­
so si tratta di un'unione di diversi Stati 

(Cantoni), ma ( ... ) ogni Cantone è totalmente in­
dipendente ( ... ). 
La Svizzera, nel corso della sua storia, ha cono­
sciuto, per un periodo molto breve (1789-1803), 
una terza forma di Stato: lo Stato unitario ( ... ). 

Questo testo pone peraltro un'ulteriore difficol-
tà perché sovrappone i due organizzatori, quello 
tipologico e quello temporale. Chi vuole compren­
dere e memorizzare le informazioni deve co­
struirsi due rappresentazioni distinte, una relati­
va ai tipi di Stato, l'altra - cronologica - relativa 
alle forme di Stato conosciute dalla Svizzera nella 
sua storia: 

Tipi di Stato 

Schema 2. Stato federale 
l---+--------------------1 

2 Confederazione di Stati 

Oltre all'organizzatore temporale che abbiamo 
visto qui sopra, ve ne sono altri tipicamente pre-

3 Stato unitario 

senti nei testi di tipo espositivo. Uno è quello che Schema 3. 

potremmo chiamare tipologico, che interviene 
quanto il testo illustra le diverse manifestazioni 
di una medesima categoria di oggetti. Anche in 
questo caso il docente deve fare attenzione al fat­
to che non sono assolutamente scontati i criteri in 
base ai quali costruiamo certe tipologie di oggetti. 

Ad esempio nel caso del testo sui tipi di Stato 
riportato di seguito, abbiamo constatato, svelando 
solo il titolo del testo che avrebbero letto (I diffe­

2 

3 

4 

Periodo 

1271-1789 

1789-1803 

1803-1848 

1848-oggi 

renti tipi di Stato) e sondando le conoscenze degli Schema 4. 
allievi prima della lettura, che solo tre di loro si 

Tipo di Stato in Svizzera 

Confederazione 

Stato unitario 

Confederazione 

Stato federale 

aspettavano una classificazione fondata sull'orga- Riconoscere la struttura globale delle informa­
nizzazione politica, mentre gli altri prevedevano zioni di un testo, cioè le categorie principali a cui 
criteri più intuitivi quali la grandezza, la ricchez- appartengono e il criterio organizzativo sul quale si 
za, o addirittura la distinzione tra Stati "seri" e fonda l'esposizione, è dunque la prima operazione 169 
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che deve essere compiuta per arrivare a una propria 
rappresentazione mentale del contenuto del testo. 

[!] 

3. 
Riconoscere l'organizzazione 

interna dei paragrafi 

Capire un testo non comporta solo saper risponde­
re alla domanda "che cosa sta dicendo l'autore?". 
Significa anche saper rispondere alla domanda 
"che cosa sta facendo l'autore quando dice questa 
tal cosa?", cioè riconoscere quale è la fLlnzione di 
una certa frase o di una certa parte del testo ri­
spetto alle altre frasi e rispetto allo scopo comples­
sivo del testo. 

Alcune delle cose che l'autore di un testo espo­
sitivo può tipicamente fare sono queste: può con­
testualizzare un oggetto o un fatto nello spazio o 
nel tempo, può indicare la causa o la conseguenza 
di un fenomeno, può particolarizzare un oggetto 
del discorso esemplificandolo o analizzandolo nel­
le sue parti, oppure, viceversa, genera]jzzare una 
serie di fatti riportandoli a un'unica categoria so­
vraordinata, o ancora istituire un confronto. Con 
queste operazioni intesse una rete di relazioni tra 
delle unità cli informazione e le inserisce, il più del­
le volte, in una struttura gerarchica. 

Il paragrafo si organizza dunque intorno a un'in­
formazione che l'autore pone come informazione 
principale (espressa dalla cosiddetta frase topica) 
e rispetto alla quale le altre fungono da satellite. 
Quella che consideriamo genericamente una spie­
gazione può svilupparsi su due piani differenti del 
discorso espositivo: su quello referenziale, cioè del-
1' oggetto a cui il discorso si riferisce, e su quello 
metalinguistico o metatestuale quando riguarda il 
linguaggio usato nel discorso o il discorso stesso. 

Al tipo metalinguistico appartengono delle ope­
razioni come la definjzjone di un concetto o la de-

Epoca Fenomeno demografico 

XIV sec. diminuzione della popolazione 

nominazione di un oggetto o di un fenomeno, co­
me pure la riformulazione (nelle sue innumerevo­
li varianti: correzione, parafrasi, riassunto, riepilo­
go, ecc.). Al tipo metatestuale le indicazioni che 
servono a orientare il lettore lungo il percorso espo­
sitivo. 

Passiamo ora in rapida (e non esaustiva) rasse­
gna le principali relazioni logiche tra unità di in­
formazione che possiamo trovare nei testi di tipo 
espositivo. 

1. Relazioni causali. La categoria della causalità
sembra essere in qualche modo una categoria "pri­
mitiva", irriducibile e precostituita, della mente 
umana5 e comprende una vasta gamma di sottoti­
pi e di sfumature che dipendono dai nostri sistemi 
di interpretazione del mondo (e che dunque varia­
no anche nel tempo e rispetto alle culture): la cau­
sa materiale per cui un evento A è fisicamente la 
causa di un evento B (il riscaldamento di un corpo 
ne può provocare lo scioglimento); la ragione, cioè 
il legame di tipo condizionale fra le parti di un ra­
gionamento (la dimostrazione, il sillogismo sono 
costruiti su questo tipo di legame; l'implicazione 
logica analitica ne è un caso particolare); la causa 
pragmatica o abduzione, per cui da un fatto ne de­
duciamo un altro rispetto a un certo comporta­
mento che il senso comune considera "normale", 
ma che può anche indurci in errore (se a casa di 
Luigi la luce è accesa, allora Luigi è in casa); la cau­
sa psicologica (motivazione), mediante la quale ci 
spieghiamo il comportamento delle persone nella 
vita quotidiana e che è il motore della narrazione 
(letteraria e storica), nel senso che su di essa si 
fondano le scelte che determinano la vita di indi­
vidui e di collettività; la causa finale (scopo) che 
orienta l'azione rispetto al futuro, relativamente a 
un'attesa. 

Il testo sulla variazione della popolazione in 
Europa che abbiamo visto prima, oltre a localizza­
re nel tempo le tre diverse situazioni demografiche 

Causa 

epidemie di peste 

li 
2 XIV-XVIII aumento della popolazione, ma aumento fine epidemie di peste, altre epidemie, guerre 

3 XVIII-XIX
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solo leggero 

rapido aumento della popolazione - diminuzione guerre ed epidemie

- miglioramento condizioni igieniche

- progressi in medicina
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- che costituiscono l'informazione principale -, il­
lustra le loro cause (non riporto il testo per ragioni
di spazio); possiamo quindi completare la rappre­
sentazione schematica del testo (schema 1) come
nello schema 5.

Come si vede, lo sviluppo del testo richiede di 
individuare nella frase "il numero di abitanti era 
salito, ma lentamente", due unità di informazione 
distinte, ognuna correlata con la sua causa. Ciò si­
gnifica che un'altra operazione cruciale per la com­
prensione è il riconoscimento delle singole unità di 
informazione, che possono talora concentrarsi in 
una sola unità sintattica (frase). 

L'ordine espositivo del discorso spesso non ri­
specchia l'ordine logico rispetto all'asse causale, 
come nell'esempio seguente: 

La città era il luogo del mercato: qui arrivavano 
merci e metalli da luoghi anche lontanissimi, qui 
facevano acquisti contadini delle regioni circo­
stanti. Di conseguenza la città doveva disporre 
di una buona rete di comunicazioni. Per questo 
motivo le città sorgevano spesso sulle rive dei 
fiumi. La navigazione fluviale era infatti il mezzo 
più comodo per trasportare le merci e sicura­
mente era più veloce e più economico dei tra­
sporti su terra ferma. 

La specificazione dell'espressione "luogo di mer­
cato" è seguita da una serie di proposizioni legate 
da rapporti causali. Le prime due sono presentate 
come conseguenze della proposizione che prece­
dono (Di conseguenza; Per questo motivo). L'ordine 
naturale del ragionamento viene però spezzato, in 
quanto l'ultima proposizione, introdotta da infatti, 
costituisce in realtà una seconda premessa della 
conclusione, cioè un altro termine intermedio del 
sillogismo. Ciò costituisce naturalmente una diffi­
coltà in più (di cui l'autore non necessariamente si 
è reso conto), che si può risolvere invitando gli al­
lievi a ricostruire la catena causale: 

p1: 

p2: 

E 

p4: 

p3: 

La città era luogo di mercato 

(causa) 

La città doveva disporre di una buona rete di co­
municazione 

La nav1gaz1one fluviale era Il mezzo più comodo ... 

(causa) 

Le città sorgevano spesso sulle rive dei fiumi 

Schema 6 . 

Il nesso causale non è sempre esplicito. 
Nell'esempio seguente i due punti potrebbero es­
sere sostituiti da perché o, meglio ancora, da in­
fatti, dato che la seconda frase fornisce una giu­
stificazione (motivazione) della prima. Nel con­
tempo si ha il passaggio da un ordine di idee ge­
nerale ad uno più particolare: 

L'unità d'Italia non era però completa: il Veneto 
restava all'Austria; Roma e i territori del Lazio 
erano ancora sotto il governo del Papa. 

2. Confronto. Il confronto è un procedimento
che appare sia nei testi espositivi che in quelli ar­
gomentativi. Nel testo espositivo esso serve a 
chiarire le caratteristiche di un oggetto o di un 
evento nuovi mediante il paragone con un refe­
rente che si suppone noto all'interlocutore. 
Invece nel testo argomentativo si pone relativa­
mente a un sistema di valori ed ha piuttosto lo 
scopo di illustrare i vantaggi di una cosa rispetto 
ad un'altra. Nel caso seguente il suo valore è pret­
tamente esplicativo: 

La morte cellulare programmata (MPC), o sui­
cidio cellulare, è un evento comune, ma non de­
ve essere confuso con la distruzione di cellule o 
tessuti dovuta a intossicazione o a gravi inci­
denti chiamata necrosi. Un tessuto necrotico è 
sede di un processo infiammatorio che rende 
spesso necessaria un'amputazione. Non è il ca­
so della MPC, che avviene in maniera in appa­
renza più discreta ma quasi sempre al momen­
to opportuno. 

Qui, la prima frase (la frase topica) prepara la 
distinzione tra i due fenomeni (MPC e necrosi), 
mentre le due frasi successive la specificano for­
nendo nel contempo la ragione della distinzione 
proposta. Mancano qui gli indicatori linguistici che 
segnalano il contrasto (come invece) ed il lettore è 
dunque costretto a riconoscere l'opposizione solo 
sulla base della distinzione semantica tra un feno­
meno che viene definito "opportuno", dunque po­
sitivo, e uno inopportuno e negativo quale quello 
"infiammatorio" con le sue terribili conseguenze. 

3. Particolarizzazione e generalizzazione. Co­
me si è detto all'inizio, il testo espositivo ci pro­
pone spesso un'analisi (scomposizione) di un og­
getto o di un evento. È un processo del pensiero 
che passa dal tutto alle sue parti, dal caso gene-
rale ai casi particolari, dall'insieme agli elementi 171 

I 

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

UN PENSIERO BENE ESPOSTO 

I 
I 



li
Il

li 

:!

lt 
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che lo compongono, che sul piano linguistico e te­
stuale va sotto il nome di particolarizzazione o 
specificazione. Il processo inverso, che da una se­
rie di elementi o fatti conduce a un concetto ge­
rarchicamente più alto, passando per l'indivi­
duazione e la selezione delle caratteristiche che 
hanno in comune, si chiama generalizzazione. 

L'esemplificazione è una forma di particolariz­
zazione a carattere referenziale. La sua funzione 
appare principalmente come esplicativa, ma può 
diventare anche retorica, quando è volta a convin­
cere l'interlocutore attraverso l'attivazione della 
sua esperienza concreta: siamo in questo caso sul­
la soglia tra l'esposizione e l'argomentazione, dove 
l'esempio funge chiaramente da prova (giustifica­
zione) di un'affermazione. Il brano riportato qui 
sotto - che segue immediatamente l'ultima cita­
zione che abbiamo fatto - illustra la maniera "op­
portuna" con cui avviene la morte cellulare pro­
grammata: 

Per esempio, tra le dita dell'embrione umano vi 
è una porzione di pelle che viene eliminata per 
apoptosi. Lo strato superficiale dell'utero subisce 
la stessa sorte durante le mestruazioni. Anche la 
formazione delle giuste reti di connessione (si­
napsi) tra le cellule nervose del cervello richiede 
l'eliminazione di quelle imperfette. Lo stesso suc­
cede con molte cellule del sistema immunitario ... 

L'ampliamento di una proposizione attraverso 
la particolarizzazione può avvenire tematizzando­
ne il soggetto oppure il predicato. Nell'esempio se­
guente è il predicato, in particolare il complemen­
to oggetto, ad essere ampliato e i due punti segna­
lano questa relazione logica tra la proposizione 
principale - la frase topica - e l'enumerazione che 
segue: 

Come tutte le città del mondo, anche Roma ave­
va i suoi negozi: macellai, panettieri, dolcieri, 
fruttivendoli, gioiellieri, venditori di stoffe e ve­
stiti, di strumenti, profumieri, barbieri. 

Nel passo che segue troviamo invece una gene­
ralizzazione: 

Un film d'amore e spuntano le lacrime. Una ri­
sposta dura e gli occhi luccicano. Una giornata 
storta e l'umore va a terra. A tutti può capitare di 
sentirsi tristi6. 

stico: la frase topica che introduce l'argomento del­
l'articolo in termini generali (il "sentirsi tristi") è 
preceduta da una serie di frasi che ne presentano 
delle manifestazioni particolari, più vicine quindi 
all'esperienza comune. L'effetto è quello di un coin­
volgimento immediato del lettore. 

4. Definizione, denominazione, àassunto, rifor­
mulazione. Accanto alle spiegazioni di ordine re­
ferenziale sono poi frequenti le indicazioni e le 
spiegazioni di tipo metalinguistjco che possono es­
sere raggruppate nella grande famiglia delle tra­

duzioni, dato che mettono due espressioni in una 
relazione di equivalenza. Se la traduzione avviene 
all'interno della stessa lingua (traduzione endolin­
guistica o parafrasi) si possono avere i casi se­
guenti. 

La definizione: espande un termine traducen­
dolo in una catena di altri termini. Ciò può avveni­
re in maniera esplicita: 

Che cosa vuol dire che la vita dell'uomo era sta­
ta rivoluzionata? Rivoluzionare significa trasfor­
mare radicalmente e rinnovare con nuove sco­
perte. 

ma anche implicita, come nell'esempio che segue, 
dove la seconda frase definisce il termine "glacia­
zione": 

Nelle ultime migliaia di anni del paleolitico era 
sopravvenuta una glaciazione. Il clima terrestre 
era diventato piuttosto freddo e i ghiacci aveva­
no coperto buona parte dell'Europa e dell'Asia. 

Il testo che abbiamo visto sui diversi tipi di Stato 
introduce naturalmente anche le rispettive defini­
zioni (solitamente mediante "cioè" o espressioni 
simili). Ciò ci permette di completare lo schema 3 
come segue: 

Tipi di Stato 

Stato federale 

Tipi di Stato 

Unione di Stati autonomi. 
Divisione dei compiti tra autorità 

federale e Cantoni 

2 Confederazione Unione di Stati indipendenti. 

di Stati Collaborazione (difesa del territo­
rio) 

3 Stato unitario Un solo Stato. Una sola autorità 
centrale 

172 Si ha qui un avvio tipico di certo stile giornali- Schema 7. 
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La denominazione: condensa in una parola o 
in un sintagma una serie di termini o di frasi. 
L'apprendimento di una nuova materia passa an­
che attraverso l'acquisizione di un lessico speci­
fico: durante lo studio occorrerà quindi rilevare i 
passi del testo che introducono i termini di un lin­
guaggio speciale e annotarli. ell'esempio se­
guente, la prima riformulazione porta a una de­
nominazione comune dell'evento ("si suicidano") 
mentre la seconda introduce un termine tecnico, 
settoriale ("apoptosi"): 

Ogni nostra cellula possiede una sequenza pre­
stabilita di eventi biochimici che porta, se ne­
cessario, all'autodistruzione. In altre parole, le 
cellule si suicidano. A questo fenomeno è stato 
assegnato il nome un po' complicato di apopto­
si, che deriva dal greco "cadere da". 

Il riassunto e la ricapitolazione condensano un 
testo o una sua parte in un testo più breve o in 
un paragrafo conclusivo conservandone la linea 
tematica. Qui la ricapitolazione è segnalata dalla 
locuzione in breve: 

( ... ) Naturalmente le consegne del metodo comu­
nicativo spaziano su un'ampia gamma e posso­
no essere molto più raffinate di quelle indicate. 
Spesso poi (come avviene in questo libro), lo scri­
vente è richiesto di assumere uno specifico ruo­
lo comunicativo (ad es. giornalista, pubblicitario, 
redattore di casa editrice, ecc.) nello svolgere il 
proprio compito. In breve, il metodo comunica­
tivo tende a immergere la scrittura nei bisogni 
reali dello scambio di informazione7

. 

La riformulazione: traduce un'espressione in 
un'altra con lo scopo di chiarirla o specificarla. È 
introdotta solitamente da espressioni come cioè, 
in altre parole, ossia. La correzione corregge un'af­
fermazione precedente oppure la riformula con un 
grado superiore di precisione. È solitamente se­
gnalata da cioè, anzi, voglio dire, insomma. 

La traduzione di un'espressione può però an­
che comportare un salto di linguaggio (di codice o 
di "registro") e sollecitare chi riceve il messaggio 
a integrare le informazioni che provengono da 
due o più sistemi di segni diversi. Ciò avviene 
molto spesso nei manuali, dove illustrazioni, 
mappe geografiche, grafici, tabelle e altri registri 
di tipo visivo "riformulano", completano o com­
mentano ciò che viene detto nel testo. Si tratta di 
forme di rappresentazione convenzionali che fun-

zionano secondo regole proprie e la cui interpre­
tazione richiede l'attivazione di modalità del pen­
siero in parte diverse da quelle della lingua. 
Occorre quindi non solo spiegare come sono co­
struite, ma esercitare assiduamente la loro tra­
duzione nel linguaggio verbale e viceversa. 

5. Indicatori metatestuali. Una funzione chia­
ramente pragmatica hanno invece le espressioni 
di tipo metatestuale (o metacomunicativo). 
Mediante i cosiddetti demarcativi (prima di tut­
to, per prima cosa, inoltre, in conclusione, da un 
lato ... dall'altro. .. ) "il parlante segnala l'articola­
zione delle varie parti del testo: apertura, prose­
guimento, chiusura, ed il rapporto tra gli argo­
menti e i temi trattati"8

. I focalizzatori (appunto, 
proprio, ma) servono a regolare l'informazione a 
livello cognitivo; e gli indicatori di riformulazione 
( cioè, insomma, ossia, anzi, ad esempio, mettia­
mo, ... ) marcano solitamente l'inizio di una para­
frasi, di una correzione o di un'esemplificazione. 
Il lettore che rivolge l'attenzione a questi segnali 
sarà facilitato nella comprensione e nel riassunto, 
anche schematico, dell'esposizione. 

[!] 

4. 

In conclusione 

Il lavoro sul testo è dunque un lavoro sul pensiero; 
è un modo per diventare consapevoli di certi aspet­
ti del funzionamento del pensiero, di certe modali­
tà del ragionamento che si presentano negli ambi­
ti disciplinari più diversi. Dato che il testo è una 
rappresentazione di una porzione del mondo, com­
prenderlo significa anche appropriarsi degli stru­
menti concettuali in uso nella nostra cultura per 
categorizzare la realtà, cioè per costruirne un mo­
dello rispetto al quale regoliamo i nostri senti­
menti, pensieri, azioni. 

I contenuti di una certa disciplina e le forme in 
cui questi contenuti sono codificati e trasmessi so­
no due dimensioni inseparabili: lavorare sul testo 
è lavorare sui suoi contenuti e comprendere vera­
mente un insieme di conoscenze significa piegar­
si sul modo in cui sono organizzate e formulate nel 
discorso. E ciò vale naturalmente per ogni disci­
plina scolastica. Dovrebbe inoltre apparire eviden­
te che apprendere è un processo eminentemente 
semiotico, che passa per l'interpretazione e la ma­
nipolazione di segni, di codici, di testi e di discor- 173 
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si. Sarebbe quindi necessario integrare nella 
formazione didattica dei docenti di tutte le disci­
pline una preparazione adeguata in questo campo. 

Ritroviamo quindi nel testo, in particolare in 
quello espositivo, alcuni dei meccanismi basilari 
con cui la mente organizza l'esperienza e la nostra 
tradizione culturale la codifica come sapere. Anzi, 
si potrebbe affermare che l'individuazione di que­
sti meccanismi ci è resa possibile solo quando es­
si sono in opera e quando dunque si manifestano 
in una qualche forma. 

Avere maggiore consapevolezza dei modi in cui 
può essere logicamente articolata un'informazio­
ne complessa e delle forme linguistiche e comuni-

1 Per ragioni di spazio ometterò di menzionare i numerosi autori 

verso cui sono in debito, se non quando li citerò esplicitamente nel 

testo; sono comunque reperibili nelle note cli un mio precedente in­

tervento su questo tema: La competenza testuale: un impegno per 

tutte le discipline, "Scuola ticinese", 235 (aprile-maggio 2000). La 

linguistica ciel testo costituisce lo sfondo teorico più fecondo per una 

didattica ragionata ciel testo. Per una rassegna critica della biblio­

grafia sull'argomento rinvio a A. Ferrari-E. Manzotti, La linguistica 

del testo, in corso cli stampa. 
2 Ci sono dei teorici ciel testo che negano l'esistenza della categoria 

"testo espositivo" sottolineandone il carattere fondamentalmente ar­

gomentativo: si tratta pur sempre cli convincere il ricevente cli una 

tesi. Rispetto al tipico testo argomentativo ci sono però delle diffe­

renze che incidono anche sulla struttura testuale. L'autore cli un te­

sto espositivo parte solitamente dal presupposto che le informazio­

ni che trasmette siano date come acquisite dalla comunità, cioè non 
siano controverse; da un punto cli vista pragmatico si ha inoltre una 

asimmetria, relativamente alla conoscenza dell'oggetto ciel discor­

so, tra emittente e ricevente: istituzionalmente chi parla o scrive è 

supposto saperne cli più cli chi ascolta o legge. Invece nel caso ciel 

discorso argomentativo la verità è ancora in gioco: due tesi o più te­

si, date inizialmente come ugualmente plausibili, vengono esplici­

tamente o implicitamente contrapposte affinché una risulti vincen­

te, cioè più persuasiva; inoltre sul piano comunicativo abbiamo una 

certa simmetria: l'emittente riconosce al ricevente lo statuto parita­
rio di "avversario". 
3 La classificazione più diffusa è quella cli E. Werlich, A Text 

Grammar of English, Quelle&Meyer, 1-leiclelberg 1976, ripresa in D. 

Bertocchi et al., Educazione linguistica e curricolo, Bruno landa-

cative che questa articolazione può assumere, aiu­
ta il docente a prevedere le difficoltà che la lettura 
di testo o l'ascolto di un'esposizione orale possono 
porre agli allievi e a definire quali percorsi didat­
tici, quali attività di pre-lettura e quali domande si 
prestino meglio a favorire il loro superamento. Ap­
plicando in maniera sistematica e globale, cioè in 
tutte le materie, l'analisi logica al piano della te­
stualità, non agevoleremmo soltanto la compren­
sione delle conoscenze specifiche che intendiamo 
trasmettere, ma aiuteremmo gli allievi a ricono­
scere e a ricostruire le strutture del pensiero me­
diante le quali la nostra cultura analizza e rappre­
senta il mondo. 

dori, Milano 1981 e in C. Lavinia, Teoria e didattica dei testi, La 

Nuova Italia, Firenze 1990. Numerosi sono i manuali cli didattica 

della comprensione e della scrittura attualmente disponibili. Ne ci­

tiamo solo alcuni: S. Conti-D. Corno, Manuale di educazione alla 

scrittura, La Nuova Italia, Firenze 2000; A. Ferrari-L. Zampese, Dalla 

frase al testo, Zanichelli, Bologna 2000; M.T. Serafini-L. Arcidiacono, 

La grammatica e il testo. Guida alla produzione del testo, Bompiani, 

Milano 2000; E.M. Battaglia-O. Corno, Lingua i. L'esercizio il testo e 

le abilità, Paravia, Torino 1998; R. Pugliese-M. Zioni, Proposte per 

comunicare. Comprendere e produrre testi, Zanichelli, Bologna 

1994; M. Sensini, li testo e i testi. Per una didattica modulare delle 

abilità linguistiche, Arnoldo Montlaclori Scuola, Milano 1997; R. De 

Beni-F. Zamperlin, Guida allo studio ciel testo di storia, Erikson, 

Trento 1993; R. De Beni et al., Imparare a studiare la geografia, 

Erikson, Trento 1994; L. Mariani, Strategie per imparare. Esercita­

zioni di educazione linguistica per l'apprendimento, Zanichelli, 

Bologna 1990. 
4 Ringrazio la classe 3• B e  il prof. Aurelio Buletti della scuola media 

cli Viganella (Cantone Ticino) per la loro allegra e stimolante colla­

borazione durante le nostre attività e osservazioni sui problemi di 

comprensione dei testi espositivi. 
5 J. Bruner, La mente a più dimensioni, Laterza, Roma-Bari 1997: 

23-24 e 119.
6 "Donna moderna", 13 maggio 1994 (cit. in A. Fattori-IVI. Sboarina­

F. Roncoroni, La dimensione testuale, Mondadori Scuola, Milano 

1997). 
7 D. Corno, Scrivere e comunicare, Paravia, Torino 1998: 36. 
8 L. Renzi-G. Salvi-A. Cardinaletti, Grande grammatica italiana di 

consultazione, Il Mulino, Bologna 1995, voi. Ili: 246-249.
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1. 
Guardarsi in faccia 

Quando le persone parlano, di solito si guardano in 
viso. Questo "guardarsi in viso" è importante per­
ché spesso il significato di un enunciato può cam­
biare a seconda dell'atteggiamento del volto. el 
passato, si è dato molta importanza a questo fatto 
linguistico "di accompagnamento" che è costituito 
dall'espressione del volto nel parlare. Spesso il si­
gnificato di un'espressione può cambiare in ma­
niera radicale per l'espressione del volto. Bastereb­
be a testimoniarlo la grammatica dei fumetti, che 
nel Novecento ha codificato proprio l'atteggiamen­
to del volto dei suoi personaggi per indicare le emo­
zioni che li attraversano nelle vicende in cui sono 
coinvolti. 

Oggi, l'espressione del volto è molto importante 
perché nella rapidità con cui vengono trasmessi i 
messaggi - ad esempio i messaggi pubblicitari -
essa costituisce una comoda via di sintesi e di in­
terpretazione per quello che sta avvenendo (basta a 
provarlo uno qualsiasi delle migliaia di spot che 
vengono trasmesse in una normale giornata quoti­
diana). 

I più giovani sono particolarmente sensibili al 
modo in cui si atteggia il volto. Lo testimonia una 
serie di fattori che vanno dalla presenza dei volti 
nei CD musicali alla straordinaria quantità cli emo­

Ucons che accompagnano i messaggi SMS (i "mes­
saggini" scritti che si spediscono col telefonino). Il 
volto ha infatti la capacità particolare cli esprimere 

Showroom 

con rapidità una molteplicità di informazioni e lo 
può fare con un canale di trasmissione che, coin­
volgendo lo sguardo, regola non solo il senso di 
quello che si sta dicendo ma la stessa dinamica del­
l'interazione "faccia-a-faccia". 

In passato, come si diceva, l'attenzione per il vol­
to era probabilmente superiore a quella attuale, al 
punto che a questo tema era dedicata una discipli­
na, la "fisiognomica". La fisiognomica partiva da 
pretese descrittive piuttosto ambiziose: ad esempio, 
si sosteneva che fosse possibile dedurre dal volto 
di una persona le sue qualità più intime, addirittu­
ra il suo "animo". 

Il percorso che propone questo articolo vuole ap­
punto tornare sulla "fisiognomica", nella convin­
zione che essa possa ancora costituire un'utile pi­
sta di lavoro per interessare i giovani a leggere e 
indurli a verificare come anche nel descrivere un 
semplice volto ci sia una grande quantità di infor­
mazione "grammaticale" e dunque di scelta e di 
ideologia (se si può usare ancora questo termine). 

Ma come studiare il "linguaggio del volto" oggi 
a scuola? Un modo potrebbe coinvolgere il "piacere 
del leggere" e quello che mi piacerebbe chiamare 
"il piacere dei classici", implicando anche i proble­
mi più fini di grammatica testuale, di quella gram­
matica ad esempio che si occupa di "testi descritti­
vi". L'idea parte dal presupposto che, sia al biennio 
sia al triennio della Scuola Secondaria, è produttivo 
adottare una prospettiva modulare rinunciando a 
ogni pretesa di esaustività. I moduli offrono un in­
negabile vantaggio: rendono possibile più che nel 
passato la lettura diretta dei testi (anche tradotti) 
puntando a creare un buon lettore che legge per­
ché gli piace farlo 1• 

Claudia Laffi 

cllaff@tin.it 

Come e perché insegnare ''fisiognomica" a scuola 
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Spesso chi insegna avverte nei giovani un disin­
teresse totale per i grandi autori e i loro testi, come 
se ci fosse una sorta di incomunicabilità fra le men­
ti in formazione e i testi classici proposti a scuola. 
Dario Corno2, a questo proposito, ha osservato che 
questa incomunicabilità può essere superata chie­
dendo allo studente non di essere banalmente l'in­
terprete che usa le proprie conoscenze per decre­
tare il valore di ciò che ha di fronte, ma di dare un 
senso ai testi attraverso l'uso sistematico della con­
nessione, cioè attraverso un gioco di rimandi con­
tinuo che fissi in questi collegamenti il valore del­
la propria interpretazione. 

Partendo da questi presupposti potrebbe essere 
ancora attuale la prospettiva di Curtius che indivi­
dua nelle letterature europee delle strutture ste­
reotipiche e archetipiche leggendole in chiave an­
tropologica e sfruttando per queste antiche "reti di 
connessione" il termine specifico di topos. Si po­
trebbe adoperare questa impostazione metodologi­
ca proprio per disegnare un percorso che riprenda 
il valore della descrizione del volto nei testi lette­
rari e che permetta agli studenti di valutarne la 
composizione e il significato. In breve, è possibile 
costruire un modulo che colleghi il linguaggio del 
volto, i testi letterari (e quelli meno nobili) e il pro­
blema più generale del "testo descrittivo". 

È dunque possibile immaginare un modulo ver­
ticale suddiviso in unità autonome da svolgere in 
anni successivi, su un topos che ha generato lette­
ratura dal mondo antico ad oggi, e cioè la descri­
zione fisiognomica. 

2. 
Perché 

la fisiognomica? 

La fisiognomica è una disciplina antichissima. Na­
sce verso il XII secolo a.e. a Babilonia, dove si inau­
gura una tradizione di descrizione del corpo e di in­
terpretazione congetturale dei suoi segni che re­
sterà pressoché inalterata nel corso dei secoli. La 
scrittura del corpo secondo criteri fisiognomici 
inaugura a Babilonia anche l'organizzazione del 
discorso descrittivo: il corpo umano viene infatti da 
allora descritto con un ordine rigido procedente 
dall'alto verso il basso, entro cui si fissano gerar­
chie secondo una serie di distinzioni fra segni es­
senziali e segni secondari che coinvolgono anche i 
colori. In più, la fisiognomica dà il via ai testi de-

176 scrittivi, e lo fa proprio nel senso etimologico della

parola "descrivere" e cioè, come ha osservato 
Hamon3

, "scrivere a partire da modelli". 
Questa attenzione per i valori descrittivi somati­

ci entrerà poi nel mondo greco dove il metodo di 
descrivere e congetturare ( tekmàiresthai) è adotta­
to dalla medicina che si pone di fronte al corpo del 
malato come a una complessa macchina testuale 
che deve essere analizzata e interpretata grazie a 
un raffinato gioco di congetture. Da allora, per il 
medico diventa indispensabile saper vedere il cor­
po inglobandolo in un sistema di eventi cui è rife­
rito ogni indizio. Sarà Platone a osservare, nel Fe­
dro, che il corpo è sì prigione dell'anima, ma anche 
segno attraverso cui l'anima si manifesta. 

Aristotele sarà più preciso ancora e svilupperà, 
negli Analitici Primi, i fondamenti della "fisiogno­
mica" attribuendo ai segni fisiognomici un caratte­
re necessarfo e invariabile e fissando così quel cri­
terio di "conformità" che attraverserà i secoli e di­
venterà il canone della fisiognomica. Ad esempio, 
nell'Historia animalium Aristotele parte dalla trat­
tazione fisiognomica degli animali per giungere al­
lo studio dell'aspetto fisico (in particolare al volto 
e agli occhi) degli uomini. In più, negli Analitici 
Primi affermerà che i tratti del volto sono segni che 
rimandano a un carattere interno. Al riguardo, pro­
porrà una famosissima analogia che fa ancora par­
te del nostro immaginario collettivo, quando cioè si 
chiede come sia possibile riconoscere a prima vista 
un uomo coraggioso. Si prendano i leoni - ci dice 
Aristotele: nei leoni, di cui è tipico il coraggio, il se­
gno corporeo visibile di tale affezione è rappresen­
tato dalle grandi estremità; ne consegue che un uo­
mo con un paio di grandi piedi non potrà essere che 
coraggioso (una sorta di sillogismo "fisiognomico"). 

Con l'opera di Aristotele comincia una lunga tra­
dizione di trattati che rimandano l'uno all'altro ri­
petendosi nello scorrere dei secoli fino al XVIII. I 
trattati di fisiognomica si limitano infatti a ripetere 
i principi teorizzati da Aristotele in un apparato ca­
tegoriale forte apportando pochissime variazioni. 
Perché il carattere scientifico della fisiognomica 
venga messo in forse occorrerà attendere Kant e la 
sua affermazione secondo cui non c'è legame alcu­
no tra il volto e l'anima. 

Oggi la fisiognomica è definitivamente tramon­
tata come scienza, ma non è morta come sapere in­
diziario, per dir così. Essa si è lentamente trasfor­
mata in una sorta di "competenza antropologica", 
ciub in un sapere naturalizzato cui da sempre at­
tinge la letteratura. on è necessario infatti coin­
volgere le scienze semiotiche per osservare come 
anche oggi la fisiognomica si riveli come "sapere 
trasversale", cioè come un insieme di conoscenze 
tradotte nel sapere popolare che regola le inferenze 
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nella lettura dei volti attraverso una catena di as­
sociazioni. Il che ci porta a una considerazione di 
peso: il fatto che un paradigma scientifico perda di 
credibilità e sia rovesciato non implica che venga 
meno la sua efficacia simbolica per un ampio pub­
blico ( compresi i nostri studenti). 

IJ 

3. 
Il testo descrittivo 
e la fisiognomica 

Ma come usare la fisiognomica a scuola? Come si 
diceva, è possibile immaginare che essa costituisca 
il cuore di un modulo verticale. Obiettivo del per­
corso - che può essere articolato in più unità - è 
quello di mostrare che la letteratura spesso attinge 
alla fisiognomica per la caratterizzazione dei per­
sonaggi e che dunque si rifà in maniera forte all'i­
dea che esista solidarietà fra anima e corpo e fra il 
visibile e l'invisibile. In questo caso ( e soprattutto 
nella scuola secondaria) è opportuno proporre del­
le piste di lavoro che permettano agli studenti di 
apprezzare il valore della descrizione, cogliendone 
gli elementi di base, la struttura e i meccanismi. In 
più andrebbe sottolineato come il lavoro va svolto 
all'interno di diverse discipline adottando una me­
todologia transdisciplinare che porti lo studente al­
l'acquisizione della capacità di descrivere, che è 
una chiara competenza trasversale, visto che ri­
chiede un lessico e competenze testuali specifiche. 

Come per ogni altro lavoro che coinvolga la let­
teratura, è essenziale introdurre il concetto di tipo 
testuale, anche nel suo senso corrente di classe di 
testi in cui sono attese determinate caratteristiche 
per determinati scopi (secondo la definizione di 
Dressler). Da questo punto di vista, il tipo testuale 
definirebbe un pattern e cioè uno script che preve­
de ruoli e strategie elaborative codificate. Ad esem­
pio, il testo descrittivo evidenzierebbe fenomeni 
(persone, oggetti, stati di cose, relazioni) colti in un 
contesto spaziale; mentre la sua matrice cognitiva 
permetterebbe di cogliere le differenze e le inter­
relazioni di percezioni nella codificazione dello spa­
zio. 

In più, la descrizione ricopre diverse funzioni: è 
informativa quando illustra un fenomeno poco no­
to al destinatario, argomentativa quando intervie­
ne a sostegno di un'opinione, decorativo-esibWva 
(come afferma Cristina Lavinio4) quando l'autore 
ostenta, mentre descrive, non solo "un sapere rela­
tivo all'oggetto descritto, [ma] un saper fare retori-
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co e letterario, come accadeva per certe descrizioni 
prescritte dalla retorica classica e incorporate in te­
sti di genere diverso". Inoltre, ogni microsequenza 
descrittiva si caratterizzerebbe per una forte coe­
renza interna e svolgerebbe anche un'importante 
funzione coesiva, nell'economia generale del testo 

È inoltre importante ricordare che la quantità 
delle proprietà ( o dei dettagli) è indefinibile. In que­
sto senso, la descrizione è sempre strutturalmente 
"aperta", anche se chi descrive, con pochi dettagli, 
può dare l'impressione di aver descritto completa­
mente un oggetto. In breve, la descrizione non è 
quindi una ingenua imitazione del reale, in cui chi 
descrive subisce l'ordine esterno. 

Hamon osserva, infatti, che il narratore sceglie 
le angolature di definizione finendo per costruire 
l'oggetto della sua descrizione con le proprietà più 
rilevanti per lo scopo che si propone. Ogni descri­
zione ha quindi un'angolazione percettiva che la 
organizza, che corrisponde al punto di vista del de­
scrittore, la cui presenza è postulata da qualunque 
descrizione5 . 
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4. 
Manzoni fisiognomista 

Il lavoro con le descrizioni presuppone dunque 
una scelta preliminare; quella dei testi su cui eser­
citarsi. Questa scelta non è difficile nei casi di testi 
della nostra letteratura o di altre letterature euro­
pee. E tuttavia dalla scelta dipende il valore for­
mativo profondo dell'esercitare gli studenti sulla 
fisiognomica. 

Ad esempio è possibile coinvolgere Manzoni. È 
stato dimostrato che la "fisiognomica" manzonia­
na, così come si realizza nei celebri "ritratti" dei 
Promessi Sposi, deve molto alle teorie fisiognomi­
che del Lavater, secondo il quale è possibile indi­
viduare il carattere di una persona dal volto, dalla 
forma del cranio e dai muscoli facciali. Forse per 
questa ragione, nelle descrizioni somatiche si in­
tuisce una notevole corrispondenza tra tratti so­
matici e qualità dell'anima. Inoltre Manzoni mo­
stra di credere nel principio antichissimo (presen­
te in Aristotele, come si è visto), secondo cui il 
massimo di negatività di un tratto fisiognomico si 
raggiunge quando è osservabile una commistione 
fra il regno umano e quello animale. 

Ma se è probabile che Manzoni conoscesse l'Art 
de connaitre les 1wmmes par la Physiognomie, è 
certo che - l'osservazione è di Raimondi - già nel 177 
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1796 a Milano un tal Girolamo Bocalossi usava i 
principi fisiognomici in un'opera che si proponeva 
di distinguere gli aristocratici dai democratici e i 
giacobini dai conservatori ricavandolo dall'aspetto 
del volto. 

ei Promessi Sposi le costanti fisiognomiche e 
le caratteristiche comportamentali descritte da La­
vater sono costantemente utilizzate nella descri­
zione dei personaggi. ei testi narrativi i perso­
naggi acquistano una loro particolare individualità 
grazie alle procedure descrittive. Descrivendo i per­
sonaggi, infatti, utilizza modelli fisiognomici con 
un atteggiamento a volte distaccato, a volte ironi­
co, mai ambiguo: Renzo, alla ricerca di qualcuno 
che lo informasse sulla strada più veloce per usci­
re da Milano, 

dovette fare forse dieci giudizi fisiognomici pri­
ma di trovare la figura che gli paresse a proposi­
to (cap. XVI). 

Ad esempio, si può ricordare il grassotto col 

mento in aria, dal quale pendeva una gran pap­
pagorgia( ... ) aveva un viso di cicalone curioso. 

Quel ragazzotto, che sembrava sveglio, ma mali-
zfoso, o ancora un altro con gli occhi fissi e il labbro 
in fuori che sembrava conoscere a fatica la sua stra­
da. Insomma, la campionatura può essere molto 
ricca. 

Ma Manzoni non solo ha letto Lavater, in più di­
mostra di credere ai suoi principi che si basano sul­
la corrispondenza fra il corpo e l'anima. Si pensi al­
la descrizione della Monaca di Monza. Per Lavater 
la conformità tra gli elementi di un volto esprime 
il riflesso dell'armonia divina; negativo è ciò che è 
marcato male, il confuso, l'incerto. Per il divenire 
narrativo del personaggio si prepara quindi un oriz­
zonte di attese negativo quando il ritratto è costi­
tuito da dati disomogenei. Ad esempio, la descri­
zione di Gertrude è tutta giocata sul confronto cro­
matico del bianco e del nero che rinvia alle intime 
contraddizioni del personaggio. Nel volto spiccano 
gli occhi neri neri, la ciocca nera di capelli. Il con­
trasto cromatico suggerisce un'immagine di morte, 
come l'apparire di Gertrude fra due grosse e fitte 
grate di ferro. In sintesi, la bellezza cli Gertrude, ba­
sata su contrasti, gli appare turbata. 

Con gli studenti si potrebbe confrontare a que­
sto punto il ritratto di Gertrude con quello di Lucia. 
La prima impressione è che Manzoni abbia usato 
gli stessi dettagli: occhi neri, capelli neri, carna­
gione chiara, bellezza del volto. Ma si tratta di det-
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tà" in Lucia, il cui volto è chiaro, ben marcato, po­
sitivo; e la disomogeneità nella Monaca. 

Si conferma anche in Manzoni la predilezione 
del volto negli atti descrittivi. È che il volto costi­
tuisce una sorta di "predicazione di identità" attra­
verso la quale, come abbiamo già detto, spesso si 
proietta una struttura previsionale su quello che ca­
piterà al personaggio, secondo i meccanismi della 
conferma o sconferma. Si prenda il caso dell'Inno­
minato (cap. XX), che porta iscritto nel volto un di­
re che non anticipa le sue trasformazioni. Il ritrat­
to prende avvio con tre rapidi aggettivi (grande, 
bruno, calvo); i dettagli fisiognomici successivi ap­
profondiscono il senso della grandezza: l'Innomi­
nato è vecchio, ma risulta dotato di una forza 
straordinaria anche per un giovane, e della faccia 
rugosa colpisce il lampeggiar sinistro, ma vivo de­
gli occhi. Il suo volto annuncia ciò che il testo sarà 
chiamato a confermare. 

Il volto è dunque il contrassegno che coglie ed 
isola il tipo fisiognomico del personaggio facendo 
valere una grammatica che segue la regola princi­
pale della "fissazione semantica". Questa regola tra­
sforma la descrizione del volto in un macrosegno 
individuale (secondo un principio iconico più che 
verbale) capace in questo senso di organizzare l'o­
rizzonte d'attesa del lettore. 

e 

5. 
Letteratura e altro 

Come si è osservato all'inizio, la fisiognomica è oggi 
fonte di grande interesse per gli studenti. Questo in­
teresse è dovuto a molti motivi cli cui certamente il 
principale è la sensibilità per la propria personale 
crescita del corpo (si penst alla letteratura delle "pu­
stole", una letteratura che è presente con una certa 
costanza nelle descrizioni dei più giovani e in taluni 
casi è perfino elemento narrativo a sé stante). 

Ma per i più giovani la fisiognomica non è solo 
letteratura, è soprattutto immagine. Valga l'esem­
pio seguente. In una quarta ginnasio ho impostato 
un lavoro partendo da uno spunto degli studenti 
che mi hanno portato un articolo del Corriere della 
Sera (2 marzo 1999) su Ocalan, intitolato Ocalan. 
L'ultimo beato della sinistra. L'articolo (di Sergio 
Romano) era accompagnato da immagini cli Mat­
teotti, Gramsci, Allende, Dubcek ( classificati come 
"martiri") e cli Trocky, Mao, Che Guevara (per i qua­
li valeva invece la definizione di "padri fondatori 
della sini$tra"). 
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La tesi del giornalista emerge già dall'occhiello. 
Qui leggiamo Miti. Il leader curdo appartiene alla 
categoria dei rÌVoiuzionari; per i progressisti occi­
dentali è già un 'icona rivoluzfonaria secondo una tj­
pologia che va da Lenin a Che Guevara. Ma su cosa 
si basa la spinta mitologica per Ocalan? Ecco in sin­
tesi le tesi del giornalista. Egli apparterrebbe a tale 
tipologia dal momento in cui le autorità turche lo 
hanno mostrato in un video legato e bendato. Il gior­
nalista elenca poi una serie di ribelli asiatici acco­
munati dall'essere stati mostrati in pubblico in una 
situazione di impotenza con una durezza non gra­
tuita, ma intenzionale e strategica. Il motivo di tali 
immagini è comune: per sconfiggere la parte avver­
sa, occorre decapitarla, umiliarla, toglierle dignità. 
La foto di Ocalan è divenuta in Europa un'icona ri­
voluzionaria, l'ultima di una lunga serie. Il giorna­
lista conclude osservando che di Ocalan non si sa 
nulla, si ignora quasi tutto, ma si sa che ha il fisico 
del ruolo per cui probabilmente le sue immagini ci 
guarderanno dalle T -shirt della gioventù rivoluzio­
naria. 

In classe si è così svolta una discussione a parti­
re da alcune domande-stimolo sugli indizi di per­
sonalità e di carattere che l'aspetto fisico può tra­
smettere. È quindi seguita una interessante di­
scussione sulla parte del volto che possa trasmet­
tere più di altre tali caratteristiche. Vale forse la pe-

1 I. Calvino, Perché leggere i classici, Mondadori, Milano 1991.
2 D. Corno, Di tutto un blob, "Italiano e Oltre", XII ( 1997): 1O1-106.
3 P. Hamon, Du descriptif, Hachette, Paris 1993.
� C. Lavinio, Teoria e didattica dei testi, La Nuova Italia, Firenze 1990. 
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na di dire la conclusione alla quale i ragazzi sono 
arrivati. 

La parte più significativa del volto sono gli occhi. 
Questo spiegherebbe perché Ocalan sia stato ben­
dato: la volontà di mostrarne l'impotenza, l'umilia­
zione e la sconfitta sociale. Sulla base di questa di­
scussione abbiamo poi deciso di leggere in classe 
The man of the crowd di Edgar Allan Poe, perché 
in questo testo il narratore si pone di fronte alla fol­
la prima come ad una massa amorfa, poi ne osser­
va le differenze e infine cataloga gli individui in 
classi sociali secondo il loro aspetto fisico. Il tutto 
rende pertinente per l'appartenenza categoriale la 
forma del viso, il colore della pelle, l'espressione 
degli occhi, il corpo. 

Assieme con gli studenti abbiamo concluso che 
tra volto e "socialità" esiste un rapporto strettissi­
mo. Qualcuno ha anche osservato come questo rap­
porto sia registrato nella nostra lingua sotto forma 
di espressioni ricorrenti come salvare la faccia, rin­
facciare, sfacciato, una faccia tosta, perdere la fac­
cia, persona a due facce. Insomma, è stata un'occa­
sione di scoperta (oggi si direbbe di "costruzione 
comune delle conoscenze") in base alla quale la 
grammatica del volto6 

- così presente nell'immagi­
nario collettivo degli studenti - ha cominciato ad 
acquisire per loro una sia pur minima, ma reale, fi­
sionomia. 

5 C. Lavinio, op. cit.: I 08.
6 Ho inserito nella bibliografia che conclude questo articolo una se­
rie di titoli che possono essere utili per il lettore che volesse appro­
fondire l'argomento di questo testo. 

Magli, P. ( 1995), Il volto e l'anima. Fisiognomica e pas­

sioni, Bompiani, Milano. 
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Sassi, M.M., Fisiognomica, in Cambiano, G.-Canfora, L.­
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La pubblicità 
ha cambialo 
pelle 

S
tavo raccogliendo materiale
per un'esercitazione sulla lin­

gua della pubblicità, quando d'im­
provviso sono trasalito. Oddio, la 
pubblicità ha cambiato pelle. Le 
cose che molti di noi dicono - e 
pensano - su questo argomento 
ormai fanno tenerezza, tanto sono 
datate. Pensate: io cercavo i su­
perlativi relativi e i superlativi as­
soluti, le varianti moderne dell'a­
marissimo che fa benissimo e del 
bianco che più bianco non si può, 

cercavo l'atmosfera "mulino bian­
co". Assurdo. 

Oggi, a guardarsi intorno in mo­
do disincantato, si vede subito che 
il genere "pubblicità" si è scisso, 
anzi è esploso in mille frammenti, 
e ogni frammento è schizzato alla 
ricerca del "suo" utente: e adatta 
lingua, immagine, format, strategia 
e tutto il resto al dio target, o me­
glio all'immagine che il pubblicita­
rio e i sondaggisti hanno del dio 
target. In una società frammentata 
come la nostra i target sono per 
definizione infiniti e mutevoli, e in­
finita e mutevolissima è diventata 
la tipologia pubblicitaria. 

Unico tratto che accomuna la 
maggior parte delle strategie: la 
scarsissima rilevanza del canale 

]BO verbale. Sarà perché, spudorata-
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mente, si lavora molto di più sul 
subconscio che sul conscio, e dun­
que si salta la mediazione verbale, 
o sarà - più banalmente - perché
l'art director ha quasi sempre una
formazione da grafico e si interes­
sa relativamente poco alle parole
per dirlo, sta di fatto che gran par­
te della pubblicità odierna non usa
più parole per convincere ma usa
suggestioni, emozioni, accosta­
menti subliminali con lo scopo di­
retto di indurre comportamenti,
senza la mediazione della raziona­
lità.

M
i sono divertito a guardarmi
intorno, nella polverizzatissi­

ma galassia Pubblicità, e ho anno­
tato le dieci strategie che oggi 
"fanno tendenza". Le elenco di se­
guito, tenendo presente il ruolo 
che in ciascuna gioca la parte ver­
bale del messaggio. 

1. Uso sofisticato di tecnologie

linguistiche "nuove" (in parole po­
vere: accostamenti di senso, an­
che fra parole e immagini, svinco­
lati da obblighi di logica o di im­
mediatezza). Un esempio: auto 
Audi. Il nesso fra il taglio dei capelli 
e la macchina? Se lo cerchi non sei 
trendy. Ancora: gioielli Salvini. 

Foto di Francesca Neri, che indica 
una gabbietta per uccelli e dice 
"Non mi faccio mettere in trappo­
la. Ho cambiato idea". Sfugge al 
senso comune ma si spera che sia 
percepito come accostamento in­
telligente. 

2. Minimalismo neo-infantile.
Convoglia i residui della pubblicità­
gioco una volta dominante (ricor­
date Carmencita? Gatto Silvestro? 
E le trovate dello studio Testa?). Il 
gioco di parole si sposa con una 
gamma cromatica da giardino d'in­
fanzia, per solleticare il fanciullino 
che c'è in noi - e che ci sarà, se­
condo questa visione, fino a che 
saremo in grado di comprare qual­
cosa. Esempi: i claims della pub­
blicità Esselunga (il più noto, sotto 
Pasqua, è "Cristoforo Colomba"); i 
consumatori di scarpe Flexa, defi­
niti flexa people, ovvero gente fle­
xibile. 

3. Saccheggio dei linguaggi di
tendenza, tipo Bocconi o Internet, 

possibilmente integrati. Esempio: 
"Qualità, scalabilità, sicurezza e 
affidabilità: ecco il profilo del part­
ner giusto, ecco il profilo di 
AONet. ( ... ) Da oggi, grazie ad 
AONet, sarete liberi di focalizzar­
vi sul core business aziendale ... ". 
Aggiornato? Esoterico? O malin-



conicamente alla moda? 
4. Inglese, inglese, inglese. Cu­

cinato in mille modi: in salsa anglo­
francese (Longines: Elegance is an 
attitude - L 'elegance du temps de­
puis 1832) o anglo-italiana (Marina 
Yachting: mare in ltaly (sullo sfon­
do i faraglioni di Capri), nostalgico 
(orologi Hamilton: James Dean nel 
quadrante di un orologio shaped 
by time), epigrammatico (Stonefly: 
absolute comfort), web (Acer: e­
style far a new era), ecc. 

5. Buona, vecchia, cara infor­
mazione. C'è ancora qualcuno che 
usa la pubblicità per ... pubblicizza­
re, cioè per rendere pubbliche in­
formazioni specifiche sul prodotto, 
e per far questo utilizza davvero 
pezzi di lingue speciali. Esempi: 
pubblicità di auto Ford, Rover, 
Saab, delle scarpe Valleverde, del­
le stampanti e dei computer HP. 

Solo in queste cinque "tenden­
ze" c'è posto per la lingua - si fa 
per dire: più che un posto, come 
s'è visto, è uno strapuntino. Negli 
altri casi la lingua è praticamente 
assente, o è come se lo fosse. 

6. Bricolage. Immagine patina­
ta + testimonial+ informazioni tec­
niche + modesti giochi di parole 

■ 

(orologi Lorenz: il messaggio gioca 
sulla parola tempo) o altre combi­
nazioni, della serie "le provo tutte: 
qualcosa acchiapperò". 

7. Old fashion. Slogan come
"potere ai piccoli" (Bosch, con vec­
chia foto B/N) puntano sul fascino 
della nostalgia, ripercorrendo le 
impolverate strade della preistoria 
della pubblicità (i lettori meno gio­
vani ricorderanno forse il "Potere 
bianco - del dentifricio Delgado", 
primi anni Settanta). Soluzione fru­
sta, non-creativa. 

8. Stili etnici. Di gran moda: ba­
sta raffigurare - o anche alludere 
a - giovani di colore, meglio se in 
tinte sgargianti e in atmosfera buo­
nista e affratellante, possibilmen­
te mentre intrecciano danze o be­
vono birra con coetanei bianchi 
(Fred Perry, Benetton). Si gioca 
tutto, ovviamente, solo sull'imma­
gine. 

9. Verbalità zero. È il limite infe­
riore della comunicazione multi­
modale: un solo canale, quello ico­
nico, veicola come messaggio un'i­
cona che - direttamente o indiret­
tamente - "è" il prodotto. Attra­
verso immagini sofisticate (Sam­
sonite, Ralph, Armani, Valextra, 
Louis Vuitton, Zegna, Gucci, Su­
perga, Trussardi) si realizza la for-

ma primordiale di pubblicità, che 
salta la mediazione verbale. È co­
me esporre un prosciutto in vetri­
na: se è senza parole, si può anco­
ra chiamare pubblicità? 

10. Post Oliviero Toscani, ovve­
ro i mini-trasgressori. È la pubbli­
cità più inquietante: perso il nesso 
immagine-scandalo che nobilitava 
le scelte di Oliviero Toscani, rima­
ne nei suoi epigoni solo il gusto 
per l'effetto-choc, il pugno nello 
stomaco. E ci vogliono davvero 
stomaci forti per digerire certe im­
magini ispirate all'Aids o all'ano­
ressia, certi ambienti tipo riti-di­
d roga-in-casolare-ab ba ndon ato: 
sguardi persi nel nulla, corpi lividi 
ed emaciati, sfondi da baraccopo­
li abbandonata, tinte acide. Un 
esempio? I servizi fotografici della 
più "classica" ed austera delle rivi­
ste di moda: "Vogue", ultimamen­
te virata alle tinte acide e al tra­
sgressivo-chic. Ovviamente, senza 
parole. 

D
ecisamente, la parola non è
più al centro della comunica­

zione pubblicitaria. Meglio non dir­
lo in giro: io credo che chi la risco­
prirà, quando la riscoprirà, farà l'af­
fare del secolo. Altro che core bu­
siness! 181 
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Il falso 
che avanza 

U
no dei motti con cui uno
dei più potenti uomini po­

litici italiani ha enunciato il 
suo programma per le elezioni 
politiche che si sono appena 
tenute, suona così: "Le tre j: 
impresa, Internet, inglese". Co­
me programma politico è -
conveniamone - un po' legge­
rino. Ma di queste "i" a me ne 
interessa solo una, quella che 
si riferisce a Internet, e, ovvia­
mente, alla sottostante idea di 
portare il computer in tutte le 
aziende, le scuole e le case. Se 
Internet è arrivato, sia pure in 
forma sommaria, perfino nei 
programmi politici, vuol dire 
che l'ultima soglia è stata var­
cata. 

Infatti non sono pochi quelli 
che pensano che il computer, 
specialmente se collegato in 
rete, sia una delle maniere mi­
gliori (se non la migliore) per 
cambiare la scuola e perfino ... 
il mondo. Ad esempio, un libro 
italiano recente, dovuto ad uno 
dei nostri più noti psicologi 
(Domenico Parisi, Scuol@it, 
Mondadori, Milano 2000), 

18� adotta questa prospettiva sen-

za riserve. Ma Parisi non è so­
lo in questa presa di posizione. 
Un libro recente (Francesco 
Antinucci, Computer per un fi­

glio, Laterza, Bari-Roma 1999) 
enunciava idee ancora più ra­
dicali, sostenendo ad esempio 
che si impara di più con i vi­
deogiochi che con i giochi "ve­
ri". 

Del resto, in tutto il mondo 
fioriscono enunciazioni teori­
che, politiche e educative che 
tendono nella stessa direzione. 
Basti pensare che Nicholas Ne­
groponte, in un suo libro di 
qualche anno fa (Essere digita­
li, Sperling & Kupfer, Milano 
1998), ha profetizzato tran­
quillamente che il "digitale", 
essendo immateriale, veloce, 
silenzioso e potente, prenderà 
presto il posto del "fisico", che 
al contrario è materiale, lento, 
fragoroso e inconcludente. An­
che in Italia, più d'uno dei nu­
merosi ministri recenti della 
Pubblica Istruzione ha manife­
stato la convinzione che un 
computer è quello che ci vuole 
nelle scuole per cambiare ... 
(All'appello, si direbbe, manca 

solo il Vaticano, per ora: non ri­
sulta che il Papa, tra i tanti giu­
bilei di categoria che ha orga­
nizzato nel 2000, ne abbia in­
detto anche uno per la gente di 
Internet, che ormai anche nel 
nostro paese deve essere piut­
tosto numerosa.) Comunque, 
l'idea che computer e rete co­
stituiscano la via di salvezza 
nella difficile traversata del 
mar Rosso della società moder­
na, e soprattutto che possano 
portare la scuola in un porto 
sicuro è diffusissima, e ci cir­
conda ormai da ogni lato. 

C
hi.proprio non riesce a pen­
sarla così - e credo che 

malgrado tutto non siano pochi 
- trova in questo libro di Clif­
ford Stoll un antidoto podero­
so, divertente e piuttosto acu­
to. Stoll si è fatta una certa re­
putazione internazionale come
"nemico" della rete, in una va­
rietà di sue pubblicazioni pre­
cedenti. In questo libro dà sot­
to ulteriormente e ci offre una
delle più drastiche espressioni
di rifiuto della dilagante cultu­
ra della rete, specialmente nel-

Raffaele Simone La cultura digitale fa passi da gigante 
E la realtà fa passi indietro 



la scuola. Certo, il suo tono è 
disinvolto e sommario, come 
spesso in questo tipo di saggi­
stica americana. Su temi tanto 
delicati ci piacerebbe qualche 
argomento in più, e magari 
una maggiore posatezza. Ma le 
idee ci sono ugualmente, e so­
no chiare. 

Le ragioni di Stoll (che si de­
finisce in apertura "un luddista 
dell'alfabeto") sono semplici. 
Vorrei illustrarle una per una, 
confrontandole poi alle ragioni 
opposte, così come le presenta 
Parisi nel libro che ho ricorda­
to, in difesa della cultura inter­
net e del computer. Alla fine 
trarrò qualche conclu-
sione, anche servendo-

Il computer tra noi 

"elimina il senso di esplorazio­
ne e di scoperta che porta a ca­
pire". 

3. Il computer è il principa­
le nemico del libro e della let­
tura, e spinge in molti posti 
(specialmente negli USA, dob­
biamo aggiungere) a creare in­
tere biblioteche senza libri, tra­
sformandole in pure mediate­
che. Questo è un danno, perché 
non si conosce ancora un de­
posito di conoscenze che sia 
più efficiente di un libro. 

4. Il computer isola le per­
sone invece che affiancarle e 
indurle a cooperare. Ognuno 
sta solo dinanzi al suo monitor, 

basato sulla società, ( ... ) l'ap­
prendimento a distanza è ba­
sato sulla tecnologia". Per con­
seguenza, studiando sui com­
puter, "alla fine del semestre, 
può ben darsi che uno abbia 
collaborato con due altri stu­
denti ma non sia in grado di ri­
conoscere la loro faccia", dato 
che non li ha mai visti. In que­
sta prospettiva, gli insegnanti 
sono appendici superflue della 
ciberscuola: sono solo un det­
taglio molesto. 

N ell'illustrare queste idee,
Stoll dissemina una quan­

tità di affermazioni e descrive 
diversi "come erava­
mo", che mi hanno col­

mi di osservazioni che 
mi è capitato di fare 
(ultima citazione) nel 
mio libro La Terza Fa­
se. Forme di sapere 
che stiamo perdendo 
(Lalerza, Bari-Roma 

Riproduciamo la postfazione di Raffaele 

Simone al volume di Clifford Stoll pub­

blicato da Garzanti, Confessioni di un ere­

tico high tech (Milano 2001) 

pito parecchio. Ricorda 
ad esempio che molte 
volte si è esaltato, negli 
ultimi cinquant'anni, 
l'ultimo ritrovato tec­
nologico come la solu­
zione dei problemi del-

2000). 

Dunque, Stoll sostiene all'in­
circa quel che segue: 

1. Intanto, apprendere con
il calcolatore non è affatto di­
vertente come si dice, così co­
me non fu affatto divertente 
imparare con quella strana co­
sa che si chiamò negli anni 
Settanta "istruzione program­
mata" e che fu un formidabile 
flop. Può essere al contrario 
una pratica noiosa e ripetitiva. 

2. I computer non avvici­
nano affatto alla realtà, ma ne 
allontanano, come mostra il 
fatto che i chimici, i fisici e i 
biologi "veri" usano i computer 
per il loro lavoro, ma non fan­
no ricerche e scoperte coi com­
puter. La scienza imparata col 
computer è "senza viscere" ed 
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manda messaggi elettronici a 
gente lontana, ma il mondo col­
lettivo va in malora, e, insieme 
a questo, l'abbondanza di sim­
boli visivi produce paradossal­
mente ad un impoverimento 
dell'esperienza. Per questo, 
nessun luogo è meno adatto al 
computer della scuola dell'in­
fanzia e della pre-scuola. 

5. Il computer è, malgrado
le apparenze, nemico di diver­
se forme di apprendimento. Ad 
esempio, è nemico della mate­
matica, perché uccide il gusto 
del calcolo e della ricerca della 
soluzione, trasformando "il 
problem-solving in un puro 
schiacciare un bottone (button 
pressing)". 

6. Il computer è nemico
dell'insegnante e della colletti­
vità in generale. "L'apprendi­
mento basato sull'insegnante è 

la scuola di massa e dell'ap­
prendimento e della conoscen­
za in generale. Alcuni temi che 
Stoll ricorda ci fanno sorridere, 
perché provano tutta la nostra 
ingenuità e la sostanziale di­
pendenza dalla tecnologia in 
cui versiamo: l'istruzione pro­
grammata, esaltata e praticata 
in tutto il mondo negli anni 
Settanta, fu abbandonata per la 
sua sterilità e la sua profonda 
noiosità ed è oggi in soffitta; la 
televisione fu presentata come 
soluzione dei problemi dell'ap­
prendimento, ma fu poi di­
smessa e dimenticata. Insom­
ma, le cosiddette Nuove Tecno­
logie (sempre "nuove", anche 
se hanno decenni di età, e 
quindi non sono nuove affatto) 
hanno alle spalle piuttosto fal­
limenti che conquiste. 

Un altro tema che ritorna 

IL FALSO CHE AVANZA 
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spesso in queste pagine è quel­
lo della supponenza dei media

men. Sono talmente sicuri di 
sé, che arrivano a immaginare 
biblioteche e scuole del tutto 
prive di libri, nelle quali l'ap­
prendimento sarà veloce, fles­
sibile, motivante ... 

Poi, siccome Stoll è un "lud­
dista dell'alfabeto", il suo libro 
è percorso da ricorrenti lodi del 
libro, risorsa "universalmente 
accessibile, facilmente imma­
gazzinabile, immediatamente 
leggibile, completamente por­
tatile". Per chi, come ho cercato 
di fare io nel libro menzionato 
prima, ha descritto le mirabilia 
del libro e la sua genialità strut­
turale, queste parole sono, ov­
viamente, musica. 

Stoll, che non è per niente 
digitale e non ha nessuna pau­
ra del "fisico", ricorda anche 
che i computer sono per lo più 
brutti, ingombranti, costosi, 
difficili da smaltire in ognuno 
dei loro frequenti cicli di obso­
lescenza, e spessissimo di uso 
difficile e complicato. (Nessu­
no di questi difetti sembra pro­
prio del libro ... ). 
' 

E straordinario che queste
idee - che riassumo qui 

molto sommariamente - siano 
esattamente, e quasi didascali­
camente, opposte a quelle che 
Parisi ha espresso in Scuol@it.

Se avessi voluto inventarmi 
una opposizione più netta, non 
sarei riuscito ad ottenere di 
meglio. el suo libro, Parisi, 
dopo aver distinto tra un modo 
di imparare attraverso il lin­
guaggio e uno che si attua at­
traverso l'esperienza, sostiene 
infatti più o meno che: 

1. il linguaggio verbale "ci
lega troppo al passato" (p. 79), 

--- Il computer tra noi 

e dà luogo ad un apprendimen­
to solo di parole, nel quale "si 
impara a memoria, senza capi­
re"; quindi è meglio sostituirlo 
con il computer, che invece ci 
avvicina al reale, 

2. "nell'imparare attraver­
so il linguaggio la realtà non 
c'è" (p. 80), 

3. "affidare il 90% dell'inse­
gnamento al linguaggio non 
tiene conto che oggi la società 
che sta fuori delle aule scola­
stiche è piena di tecnologia che 
si basa sulle immagini piutto­
sto che sul linguaggio" (p. 81), 

4. imparare "con l'aiuto di
un essere umano, l'insegnante 
( ... ) limita fortemente la possi­
bilità di apprendimento" (p. 
187): infatti "l'insegnante è co­
stoso, è disponibile solo entro 
limiti di tempo molto ristretti, 
va diviso con altri e( ... ) va pre­
so così com'è, buono o cattivo, 
motivato o non motivato". 

Tutti questi limiti e fastidi 
sono superati, secondo Parisi, 
dal computer, che permette di 
imparare anche se non si pa­
droneggia il linguaggio, di im­
parare ovunque e con chiun­
que, e sostituisce con le sue vi­
sualizzazioni esperienze che 
altrimenti non si potrebbero fa­
re. Il computer insomma è tal­
mente ricco di risorse e di po­
tenzialità che per molti aspetti 
le immagini che esso presenta 
"svolgono un ruolo importante 
e per certi aspetti competitivo 
rispetto al linguaggio verbale" 
(p. 181). 

C
on questi due libri (che mi
permetto di suggerire in 

una lettura parallela), l'arco di 
problemi con cui abbiamo a 
che fare è perfettamente defi­
nito. Stoll parla a favore di un 

moderato e perfino ancillare 
uso del computer, e di una 
scuola abitata da persone che 
si conoscono e agiscono insie­
me in base a interessi comuni, 
e soprattutto di una scuola te­
nuta insieme da insegnanti; 
Parisi parla invece di una scuo­
la in cui l'insegnante è più o 
meno un operatore della sala 
computer, in cui si parla poco 
(il linguaggio è pieno di difetti, 
e non tutti sono tenuti a cono­
scerlo a dovere), e in cui la si­
mulazione prende il posto del­
la realtà, anzi "è" la realtà. 

Dinanzi a questo arco di at­
teggiamenti, bisognerà pur 
prendere una posizione. Il let­
tore sceglierà quella che prefe­
risce. Per parte mia, non posso 
non confessare che tendo a 
preferire quella di Stoll, anche 
se mi piacerebbe vederla so­
stenuta da qualche argomento 
più "europeo", cioè più sfuma­
to e colto. 

In particolare, mi pare che 
Stoll difenda due o tre cose che 
anche a mio avviso vanno pro­
tette. Una è che la scuola deve 
preservare la collettività di 
persone umane che operano 
insieme, imparano insieme, 
giocano insieme, parlano tra 
loro ( e magari sono pure con­
tente di quel che fanno). L'altra 
è che non si conosce ancora un 
deposito di conoscenze che sia 
migliore di un libro. Infine l'i­
dea che vada preservato e ar­
ricchito il contatto con la real­
tà, non quella simulata che pia­
ce a Parisi, ma quella vera, 
quella "fisica", che richiede 
spirito di esplorazione e di sco­
perta, movimento, manipola­
zione. 

Infatti, la "realtà" intesa in 
questo senso mi pare sia la vit­
tima più importante dell'inon-



dazione di computer. Possiamo 
non accorgerci che la diffusio­
ne della conoscenza mediata 
dall'informatica è la più formi­
dabile barriera che si sia mai 
presentata nella storia verso il 
contatto con la realtà? Con un 
software opportuno posso visi­
tare Roma senza averci mai 
messo piede, navigare sotto l'o­
ceano senza bagnarmi e perfi­
no fingere un gioco violento 
senza sgraffiarmi. È reale que­
sto? O è adatto piuttosto a una 
situazione di emergenza e di 
penuria? 

A me pare che le tecnologie 
cognitive informatizzate 

siano una drastica forma di de­
realizzazione, una via per so­
stituire il "non vero" al "vero", 
il "non reale" ( = il virtuale) al 
"reale", per simulare delle co­
se che non si possono o non si 
vogliono fare. Il nostro fare si 
ridurrà solo a una seduta in cui 
si smanetta su una tastiera e si 
occhieggia un monitor? Penso 
a questa eventualità con orro­
re, ma la vedo minacciosamen­
te in marcia verso di noi. 

Ecco perché al mio libro La

Terza Fase ho dato come sotto­
titolo Forme di sapere che stia­
mo perdendo: ho guardato 
piuttosto a quel che si perde 
con la rivoluzione informatico­
telematica che a quel che si 
guadagna. Che cos'è che si 
perde, in tutti i cambiamenti 
che ho descritto? La prima co­
sa è appunto la presa sul "rea-

Il computer tra noi 

le", sul mondo fisico, su "ciò 
che è", quella poca presa che il 
progresso sociale e culturale ci 
ha permesso di esercitare. 

Mare Augé ha scritto un li­
bro inquietante sui "non-luo­
ghi", sui mille tipi di siti ( di cui 
l'emblema è Disneyland), nei 
quali il "falso" è talmente ubi­
quo da sostituirsi al vero senza 
che siamo più in grado di di­
stinguerli. In un non-luogo, 
possiamo trattare un signore 
vestito da Paperino come fosse 
davvero Paperino, magari di­
menticando anche che Paperi­
no non è un animale, ma un 
"non-animale"! Il mondo infor­
matizzato di cui parla Parisi mi 
pare analogamente un "non­
mondo", popolato da bizzarri 
Paperini cognitivi, da cose 
"non vere" che aspirano ad es­
sere vere ( come i sinistri car­
toons di Roger Rabbit) e a con­
vincerci che lo sono. 

E poi si perde la capacità di 
gestire la complessità: testi 
complessi, strutture comples­
se, sintassi complessa, e così 
via. L'ipotesi che sostengo nel 
mio libro è infatti proprio que­
sta: i cambiamenti di cui ho 
parlato cospirano tutti nella di­
rezione di un graduale aumen­
to della semplicità delle strut­
ture interpretative con cui si 
ha a che fare. 

Ora, è chiaro che la com­
plessità è un risultato a cui si è 
arrivati a partire da strutture 
semplici. L'evoluzione della 
matematica è un esempio di 

questo. Ma la complessità, pro­
prio per il suo carattere deriva­
to e acquisito, è un achieve­
men t esposto al rischio perma­
nente di regredire, dissolversi, 
svanire. 

Le tecnologie stanno procu­
rando proprio questo. Sotto 

la parvenza di complessità 
ipertestuale stanno distrug­
gendo l'idea stessa di comples­
so. Ma la complessità non 
scompare per tutti, bensì solo 
per alcuni. I professionisti del­
le nuove tecnologie avranno 
tutta la complessità che voglio­
no; gli utenti delle nuove tec­
nologie avranno dosi via via 
decrescenti di complessità. Si 
creeranno, in altre parole, due 
classi sociali, anzi socio-cogni­
tive (come è successo più volte 
nella storia): da un lato quelli 
che conoscono la complessità 
(informatica e organizzativa) e 
la sanno organizzare e gestire, 
dall'altro tutti gli altri, che sa­
ranno regrediti al livello di 
utenti delle "cose semplici," 
dei mille Paperini che li avran­
no circondati e con i quali par­
leranno e andranno magari in 
gita (virtuale) senza accorgersi 
che qualcosa non va ... 

Il libro di Stoll non si spinge 
a questi confini ( che peraltro 
mi sembrano ormai prossimi), 
ma indica molti dei pericoli in­
combenti, e suggerisce qual­
che modo per tenersi al riparo 
- perlomeno fino a che sarà
possibile ancora ripararsi.
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Dottc,�sì, 
ma1un1or 

E
' nato un neologismo. L'ha

creato Francesco Sabatini, 
presidente dell'Accademia della 
Crusca. Ne ha sancito la nascita 
il Consiglio dei Ministri, il 4 apri­
le 2001, con l'approvazione del 
regolamento sulle nuove lauree 
universitarie. Il neologismo è iu­
nior, come designazione agget­
tivale di chi conseguirà la pros­
sima laurea triennale: avremo, 
credo di aver capito, dottori iu­
nior e, per le professioni carat­
terizzate da un nome specifico, 
ingegneri iunior, architetti iu­
nior, geologi iunior e così via. 

L'evento è raro: non capita 
spesso di assistere alla nascita 
di un neologismo e di poterne 
seguire l'evoluzione! 

Dietro alla creazione di iunior 
c'è un problema di denomina­
zione di non facile soluzione. La 
riforma dei cicli universitari ha, 
infatti, creato due tipi di diplo­
ma di laurea, a livelli diversi: la 
prima dopo un triennio, la se­
conda dopo un successivo bien­
nio. Burocraticamente la prima 
si chiama laurea universitaria, la 
seconda laurea specialistica. 
Ma come si devono chiamare i 
laureati dei due livelli, e come si 

Michele A. Cortelazzo 

cortmic@unipd.it 

può distinguerli dai laureati tra­
dizionali? [Di questo tema "leO" 
si è già occupato nel n. 1/2001 
- NdR}.

In gennaio una commissione
nominata dal Ministero dell'Uni­
versità aveva proposto che non 
si chiamassero dottore né i lau­
reati dopo tre anni, né quelli do­
po cinque. Il titolo era riservato 
a chi avesse conseguito il dot­
torato di ricerca o a chi si fosse 
laureato in medicina. Come già 
accade negli altri paesi europei, 
rispetto ai quali l'Italia ha sem­
pre rappresentato, in questo 
campo, un'anomalia. 

La proposta della commissio­
ne allineava, dunque, l'Italia 
all'Europa, ma contemporanea­
mente rompeva con la tradizio­
ne del nostro paese. Quella so­
luzione avrebbe comportato 
due problemi di denominazione 
e un problema sociale. I primi 
due sono presto spiegati: ha 
senso che si possa fregiare del 
titolo di dottore chi l'ha conse­
guito con la tradizionale laurea 
quadriennale e non chi ha la 
nuova laurea quinquennale? E 
poi, se non usiamo dottore, co­
me chiamiamo i nuovi laureati, 

di primo e secondo livello? Un 
problema che, del resto, si po­
ne già per chi ha conseguito gli 
attuali diplomi (ad es. per chi si 
diploma, dopo tre anni di studi 
universitari, logopedista o bio­
tecnologo). 

Il problema sociale era inve­
ce questo: che impatto poteva 
avere una simile decisione, che 
di fatto avrebbe abolito il titolo 
di dottore, in un paese in cui è 
sempre stato sufficiente posse­
dere un'auto da parcheggiare 
per essere chiamati dottore? Il 
rischio era evidente: perso il va­
lore ufficiale, il titolo di dottore 
sarebbe rimasto, sia pure fuori­
legge_, nell'uso comune. E l'op­
posizione politica, in clima pre­
elettorale, aveva già cominciato 
a cavalcare lo scontento che 
una simile decisione, sia pure 
europeisticamente ineccepibile, 
avrebbe creato. 

Q
uella sancita dal Consiglio
dei Ministri appare dunque 

una decisione ragionevole. La­
sciare il titolo di dottore a chi ha 
conseguito la laurea è un tribu­
to alla tradizione nazionale, rap-



presentata (pare) dagli obblighi 
di leggi mai abrogate, che pre­
vedono quel titolo per chi ha ot­
tenuto una laurea (anche la lau­
rea triennale è una laurea!); es­
sere riusciti a distinguere in mo­
do semplice i futuri laureati 
triennali dai futuri laureati quin­
quennali (e dagli attuali laurea­
ti) è una buona azione. 

Anche perché quella escogi­
tata mi pare una buona soluzio­
ne. Sono evidenti i vantaggi di 
iunior. si riconnette all'uso in­
ternazionale, ben visibile nelle 
offerte di lavoro pubblicate nei 
nostri giornali, di differenziare 
con la coppia junior/ senior gra­
di diversi dello stesso profilo 
formativo o della stessa carriera 
professionale, ma mantiene l'a­
spetto latino con la scelta grafi­
ca della i iniziale; ha una facies 
moderna (cosa che non sareb­
be accaduta con un possibile 
baccelliere); può formare con 
facilità unità lessicali comples­
se del tipo psicologo iunior, è 
generalizzabile senza difficoltà 
alla diverse professioni, a diffe­
renza di quanto poteva avvenire 
con un'altra soluzione proposta, 
quella del prefissoide tecno-: 

■ 
P.ar.ole ctie si clicono 

non so se sarebbe stato traspa­
rente il titolo tecno-ingegnere (a 
me sembrerebbe addirittura 
qualcosa di più evoluto del sem­
plice ingegnere); certamente 
poco sensato sarebbe stato 
parlare di tecno-psicologi o tec­
no-archeologi. 

C
erto, la creazione di un nuo­
vo termine, anche se verrà 

sospinto da regolamenti dello 
Stato, è sempre una scommes­
sa di cui solo l'uso potrà sancire 
il successo; gli anni a venire ci 
diranno fino a che punto entre­
ranno nell'uso comune gli psi­
cologi iunior, gli ingegneri iu­
nior, i matematici iunior. Quante 
volte l'essenziale iunior si per­
derà per strada? E l'uso si 
estenderà a professioni meno 
codificate dalla tradizione (ad 
esempio, i laureati in Scienze 
della comunicazione si chiame­
ranno comunicatori iunior?). 

La storia di iunior è un buon 
esempio del contributo che il 
linguista (senior direi) può dare 
alla soluzione di problemi di de­
nominazioni ufficiali. Un esem­
pio che può, forse, attenuare lo 

scetticismo di Pier Vincenzo 
Mengaldo, il quale, in un recen­
te articolo (in "L'ospite ingrato" 
del 2000, pp. 103-112), riferen­
dosi, spero, solo alle eventuali 
sostituzioni di forestierismi, 
scrive: "Si dice che da noi ope­
rerà in tal senso una commis­
sione nominata dalla prestigio­
sa Accademia della Crusca: 
buona fortuna!". 
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Le lingue 
degli altri 

Cristina Lavinio 

Camilla Bettoni

Imparare un'altra lingua 
Laterza, Roma-Bari 2000 
pp. 265

L. 38.000

Destinato a lettori colti, a studenti 
di lingua, a insegnanti, questo libro 
illustra i processi di apprendimen­
to di una lingua, straniera e/o se­
conda, alla luce degli studi più re­
centi al rigu·ardo, ormai numerosi 
anche per l'italiano. Si presenta 
dunque come uno strumento mol­
to utile sia a chi voglia, anche da 
adulto, imparare un'altra lingua, 
sia agli studenti di lingue, perché 
diventino consapevoli delle fasi at­
traversate nella loro conquista pro­
gressiva di competenze relative al­
le lingue studiate, sia a insegnanti 
che vogliano imparare a tenere 
sempre meglio sotto controllo il 
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proprio operato, nel rispetto delle 
tappe di apprendimento, più o me­
no naturali, dei loro allievi. 

Equilibrato e documentato, ric­
co di esempi relativi a varie lingue 
assunte come L2 (soprattutto in­
glese, ma anche italiano), con un 
linguaggio accessibile anche ai 
non specialisti, il libro procede sot­
tolineando come sia necessario 
valorizzare al massimo quanto si 
sa, piuttosto che farsi scoraggiare 
dal molto o moltissimo che si ha 
l'impressione di non sapere. Ciò 
vale anche nelle fasi iniziali di avvi­
cinamento a una lingua non pro­
pria, che si voglia imparare per le 
ragioni più diverse (ed è superfluo 
ricordare che nel mondo di oggi 
c'è bisogno di conoscere altre lin­
gue molto più che in passato). 

Tommasina o Tommasina sono, 
nel libro, le simpatiche personifi­
cazioni di possibili apprendenti di 
una qualunque L2, seguiti nel loro 
passare a poco a poco dagli stadi 
interlinguistici iniziali a stadi più 
avanzati, dove si rende sempre più 
necessaria una focalizzazione sulle 
forme, anche le più minute, della 
loro produzione in L2. Pena, altri­
menti, il fossilizzarsi di forme eco­
strutti non standard nella loro pro­
duzione, che invece può sempre 
migliorare, avvicinandosi progres­
sivamente agli standard dei nativi. 

Vediamo così gli apprendenti 
passare per una fase di mero 
ascolto e, insieme, di elaborazione 
di ipotesi su come operare una pri­
ma segmentazione linguistica­
mente pertinente della catena so­
nora costituita da enunciati in L2, 
alle prime interazioni con i parlan­
ti nativi, in cui il significato delle ri­
spettive produzioni viene negozia­
to e controllato, si 'spendono' le 
prime parole e si attiva la messa in 
opera di strutture di frase, per 
quanto molto semplici. E così via, 
passando per varietà di apprendi­
mento o interlingue che presenta­
no una sostanziale sistematicità e 
che manifestano, proprio negli 

scarti dalle forme grammaticali 
dello standard, le ipotesi (e le con­
quiste) che l'apprendente va fa­
cendo sul funzionamento della lin­
gua d'arrivo. 

Alla base di tale impostazione 
stanno tutti gli studi di linguistica 
acquisizionale degli ultimi anni, 
che hanno dimostrato come, 
quando si impara in modo sponta­
neo un'altra lingua, si passi per fa­
si molto simili quali che siano le 
diverse lingue di partenza degli ap­
prendenti (cioè le loro lingue ma­
dre) e quali che siano le lingue da 
imparare. 

Ciò si spiega in ragione di alcu­
ni fattori cognitivi di portata gene-• 
raie, così come in ragione del fatto 
che tutte le lingue funzionano in 
modi profondamente simili, pos­
siedono degli universali che per­
mettono di sfruttare, nell'acquisi­
zione di lingue seconde, compe­
tenze e conoscenze già acquisite, 
per quanto inconsapevolmente, 
nell'ambito della lingua materna. 

Ma ci sono indubbiamente an­
che altri fattori che pesano in mo­
do differente nelle fasi dell'ap­
prendimento e incidono su alcuni 
caratteri specifici delle varietà in­
terlinguistiche degli apprendenti: 
la loro lingua madre determina in­
dubbiamente interferenze evidenti 
e persistenti soprattutto a livello 
fonologico, la maggiore o minore 
distanza tipologica tra L 1 e L2 
complica o facilita il processo di 
apprendimento della L2, fa sì che 
si impieghi mediamente più o me­
no tempo nel raggiungere stadi 
avanzati di competenza in L2, e 
così via. 

Superate le iniziali contrapposi­
zioni forti del dibattito su tali que­
stioni - i sostenitori ad oltranza 
dell'universalità dei processi fino a 
negare qualunque peso a specifici 
fattori ambientali, culturali e lin­
guistici da una parte, e i sostenito­
ri del peso determinante çfolle lin­
gue di partenza e del contesto dal­
l'altra - si è oggi approdati a posi-
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zioni più equilibrate che tengono 
conto di entrambe le componenti, 
anche se sottolineando l'evidenza 
dell'ampia similarità delle leggi che 
regolano l'apprendimento di qua­
lunque lingua. 

In ambito scolastico e in situa­
zioni di insegnamento esplicito e 
formale di una lingua, può essere 
utilissimo conoscere e cercare di 
rispettare la successione 'natura­
le' di conquista graduale di alcuni 
settori della L2 riscontrata in si­
tuazioni di apprendimento sponta­
neo e non guidato, come capita a 
molti lavoratori immigrati a con­
tatto con la lingua del loro paese 
d'arrivo. Dalle iniziali parole o 
espressioni di routine usate in mo­
do accentuatamente pragmatico e 
legato al contesto, si passa ai pri­
mi enunciati in cui la morfologia 
flessionale manca o prevede la ge­
neralizzazione di un'unica forma 
sentita come "basica" e in cui so­
no assenti le parole-funzione, fino 
a registrare una graduale emer­
genza di forme più complesse che 
più o meno a lungo, in modo asi­
stematico, possono convivere con 
le prime nel medesimo appren­
dente. Ma non è detto che stabili­
re la successione degli argomenti 
da presentare e trattare in un sil­
labo di lingua ricalcando esatta­
mente le fasi naturali sia sempre la 
strada migliore, dal momento che 
l'insegnamento esplicito di una lin­
gua può indurre a saltare o acce­
lerare alcune tappe. E tutto ciò va 
stabilito da insegnanti consapevo­
li che, di volta in volta, tengano 
conto di molte altre variabili che 
incidono o possono incidere sui 
processi di apprendimento e che 
includono l'età degli apprendenti, 
le loro curiosità e i loro stili cogni­
tivi, e così via. 

In assenza di ricette dalla validi­
tà comprovata, dopo avere passa­
to accuratamente in rassegna an­
che i molti studi sperimentali fatti 
al riguardo e i cui risultati non 
sempre sono convergenti, Bettoni 
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sottolinea la necessità di procede­
re nella ricerca per cercare di ca­
pire che cosa, sia a scuola che fuo­
ri della scuola, determini anche 
l'ampia variabilità individuale delle 
interlingue degli apprendenti e de­
gli esiti del loro apprendimento, al 
di là della comunanza dei processi 
che li vede coinvolti. 

Ma intanto, giustamente, l'au­
trice sottolinea l'importanza di for­
nire un input linguistico ampio e in­
sieme comprensibile, cioè alla por­
tata dello stadio di apprendimento 
di volta in volta raggiunto, al cui in­
terno sia facile per loro notare gli 
elementi nuovi sullo sfondo di altri 
già posseduti; e l'importanza di of­
frire loro molte occasioni di out­

put, cioè di uso della medesima 
lingua, in condizioni e situazioni il 
più possibile ampie e variate, in 
modo che possano sperimentare 
e controllare quanto hanno già im­
parato e possano capire quanto 
resta ancora da imparare. 

Il latino 
ritorna? 

Carmen Dell'Ascenza 

Oreste Tappi 
L'insegnamento del latino 
I testi latini e la loro lingua 

nell'educazione moderna 

Paravia, Torino 2000, 

L. 42.000

In questo manuale agevole e rigo­
roso Oreste Tappi propone a lati­
nisti ed ·educatori di ripensare allo 
statuto della disciplina "latino" in 
vista di un cambiamento radicale 
dei contenuti, dei metodi, delle 
strategie da utilizzare nell'insegna­
mento della lingua e della lettera­
tura latina. Nessuna domanda re­
torica sul perché insegnare latino 
oggi, ma una decisa affermazione 
("Le opere della letteratura latina 
e la loro lingua parlano di noi, del 
nostro passato e della nostra lin­
gua presente") e due autorevoli te­
stimonianze, di Giovanni Pascoli e 
Giovanni Gentile, che già ai primi 
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del Novecento rilevavano il disinte­
resse dei giovani licenziati dai regi 
licei per opere e parole dei latini, ci 
introducono nel vivo della questio­
ne: quale latino insegnare, come 
insegnarlo. 

Ancora oggi, come agli inizi del 
XX secolo, la mediocrità dei risul­
tati dipende da un'errata scelta di 
contenuti, da un'errata didattica. 
La lingua latina tradizionalmente 
insegnata nelle scuole è una rico­
struzione astratta, estranea ad 
ogni contesto d'uso, di un latino ar­
tificiale, fuori della storia, immobile 
e immutabile, elaborato in età 
umanistica per funzionare come li­
bero strumento di comunicazione 
intellettuale, alternativo al latino 
ecclesiastico medioevale. È "una 
lingua che non c'è", afferma Tappi: 
ma malgrado ciò questa lingua ha 
continuato ad essere utilizzata in 
Europa, in concorrenza con le lin­
gue moderne, per scopi e fini pre­
cisi, solo al XVIII secolo, quando le 
categorie conoscitive della classi­
cità non sono radicalmente muta­
te. Poi la crisi definitiva: le rivolu­
zioni culturali, politiche, sociali, 
scientifiche e tecnologiche in un 
mondo in rapida evoluzione hanno 
reso inservibile una lingua "immo­
bile" per definizione. La lingua ri­
costruita da élite culturali e sociali 
per le élite è caduta in totale di­
suso. 

È rimasto quello che i Romani e 
gli altri popoli che hanno parlato la­
tino ci hanno lasciato: "Un corpus 

. limitato di testi, scritti quasi esclu­
sivamente in un registro alto-lette­
rario, che possiamo tentare di de­
cifrare" (p. 17), e sono rimasti "gli 
esiti attuali dell'antico registro lati­
no parlato, che si chiamano italia­
no, sardo, spagnolo" (p. 18). Ed è 
molto, è un'eredità a cui non pos­
siamo rinunciare perché la cono­
scenza e il confronto con la lingua, 
la cultura e la civiltà latine sono im­
portanti e formative anche e so­
prattutto nella scuola di oggi, scuo-

l90 la di massa e non- di élite, che si
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prefigge di dotare tutti i giovani di 
strumenti conoscitivi adeguati a 
società complesse e di alzare il li­
vello culturale medio della società. 

Le opere e i testi in lingua latina 
sono ancora proponibili e interes­
santi per i giovani, purché si rinun­
ci alla pervasività assillante del­
l'apprendimento di una grammati­
ca normativa e all'invadenza di una 
attività di traduzione usata come 
strumento intempestivo, improprio 
e poco efficace per la comprensio­
ne dei testi o come ulteriore eser­
cizio di grammatica. L'insegna­
mento del latino va dunque finaliz­
zato, secondo Tappi, allo studio 
della lingua concretamente utiliz­
zata nel corpus dei testi a nostra 
disposizione. Non imparare il lati­
no per tradurre e produrre testi, 
ma studiare il latino, lingua morta 
che continua a vivere nei testi e, in 
parte, nelle lingue moderne per di­
ventare consapevoli delle nostre 
radici etniche, cu_lturali, linguisti­
che. 

Ripensare allo studio del latino 
come studio dei testi implica l'uti­
lizzazione di metodologie articola­
te e varie, che Tappi in cinque ca­
pitoli rispettivamente dedicati al 
lessico, all'esemplificazione di un
percorso letterario, all'illustrazione 
di possibili percorsi tematici, alla 
comprensione, alla traduzione,
fonda teoricamente ed esemplifica 
in modo puntuale e preciso perché 
gli studenti arrivino a leggere con 
emozione e piacere i testi latini in 
modo esteso e approfondito . 

Da qui le indicazioni metodolo­
giche: sostituire l'astratto sistema 
di norme grammaticali, funzionali 
all'apprendimento e all'uso della 
cosiddetta lingua latina, con mo­
delli efficaci per la descrizione del­
la lingua reale dei testi; promuove­
re lo studio del lessico latino libe­
randolo da obiettivi traduttivi, per­
ché gli studenti imparino a com­
prendere i vocaboli non attraverso 
arbitrarie corrispondenze con l'ita­
liano ma percependoli all'interno 

dei loro contesti e del loro sistema 
culturale attraverso "immagini 
mentali"; abituare i ragazzi alla let­
tura estesa ed intensa dei testi, in­
coraggiandoli ad utilizzare testi bi­
lingui per percorsi tematici o per 
indagini letterarie che colgano i 
contenuti nei loro rapporti con la 
letteratura, l'arte, il cinema, la cul­
tura moderna. 

Gli ultimi due capitoli sono dedi­
cati all'illustrazione di metodologie 
autenticamente formative per la­
vori di comprensione e di traduzio­
ne di testi latini, operazioni diver­
se, autonome l'una dall'altra, che 
richiedono capacità e competenze 
ben distinte e sono funzionali a in­
dagini e fruizioni testuali diversifi­
cate. 

li libro, corredato da una ricca e 
articolata bibliografia, è dunque in­
teressante e coinvolgente: il lettore 
staccandosene si trova a doman­
darsi come costruire un curricolo 
di latino che, tenendo conto delle 
indicazioni dell'autore, formi al pia­
cere della lettura dei testi "vivi" 
della latinità. 
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