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Lingua e Media 

Ecco una raccolta di emoticon ("faccine") ordinate per argomento tratta da: 
www.rovax.com/dotcom/wmo/Pagine/emoticon.htm 

Alternativa 1 ° Significato 2 ° Significato 

:) Sono felice La frase precedente è scherzosa 
Sto ridendo a crepapelle (di voi) 

:[ Sono triste, agitato o depresso Non è piaciuta l'ultima affermazione 
:o oH, sono stupito 8-) Sono stupito!! (occhi spalancati) 

WOW, sono molto sorpreso 
Hmmm, indifferente Sto pensando 
Hum, scettico, indeciso 
Piango 
Sono così contento che sto piangendo di gioia 
Sono indispettito 
Sono particolarmente arrabbiato L'utente è un vampiro 

(:-1 No comment, basito Imbarazzato (arrossisco) 

<:-( WIWI, tristemente solo Depresso 
=:-o Sono scocciato 

Sono incredulo 

STATI FISICI 

Sono raffreddato 

%*I Hic, ho bevuto troppo Forse ho bevuto troppo 
Hic, sono ubriaco 
Hic, sono ubriaco fradicio 
Sorriso da ubriaco 
Ho fatto a botte (e ho perso). Mi hanno gonfiato come una zampogna 
Sono appena passato a miglior vita (morto) Sono candidato suicida 
Sono malato 
Sto sbadigliando o russando 

DESCRIVIAMOCI FISICAMENTE 

Ho dei grandi denti 
Sono una testa d'uovo/pelata (intellettuale) Sono calvo 

:-[) Ho i baffi Altre varianti :<) 
:-1 Mi sono messa il rossetto 

Ho un apparecchio per i denti Indosso le bretelle 
Sono mancino 
Sono strabico 

I(:-) Porto il parrucchino Porto una parrucca 
Ho i capelli ricci 
Ho i capelli mossi 
Ho la testa bagnata Ho i capelli ritti 
Porto gli occhiali con la montatura di corno Bat Messaggio 
Porto gli occhiali da sole (ho la vista appannata) 
Ho il naso rotto Prendo in giro qualcuno per il suo naso 
Ho la barba a punta Ho il pizzo 
Sono un fumatore 
Ho un grosso naso 
Ho il naso rotto 
Ho un occhio solo 
Ho il ciuffo Indosso un turbante 

DESCRIVIAMOCI MENTALMENTE 

Sono un asino ignorante o stupido Sono assai ignorante (indosso un cappello d'asino) 
Sono appena laureato 
Sono addormentato 
Sono in condizione di "morte cerebrale" Sono cerebroleso 

WWW.MI PIACI TU 
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Faccina Alternativa 1 ° Significato 2 ° Significato 

AZIONI 

;-) Ehiii, occhiolino, ammicante 
·-· :- l Sorrisino . ' 
:-] Sarcasmo pungente 
>;-> Ammiccamento demoniaco e crudele 
>:-> diavolo Ho fatto un'osservazione veramente crudele 

:-> smile sarcastico, malizioso 
:-P :-pPpP Prrr, pernacchia Blahh, linguaccia 

#:-) Sorriso da qualcuno con i capelli arruffati 
·-* Oops (con la mano davanti alla bocca) Ho appena detto o fatto una cavolata 
*<:-) Indosso il cappello di Babbo Natale Indosso un cappellino di lana con pon-pon 
[:-) Ascolto il walkman 

(:-* Smack, mando un bacio 
:--@ :O Sto gridando 
:-9 Yummy, mi sto leccando le labbra 

11 * ( Offro stretta di mano (facciamo la pace?) 

11 *l Ricambio stretta di mano (pace accettata!) 

AFFERMAZIONI 

#-) Ho folleggiato per tutta la notte 

:-S Ho appena fatto un'affermazione incoerente 

:-)) :-)))) 
HaHa, mi fai molto ridere L'utente ha il doppio mento 

%-( Ouch, mi hanno fatto gli occhi neri 
!-/ Ouch, mi hanno fatto un occhio nero 

:/) Non sono per niente divertito 
:-X :-+ 

Le mie labbra sono cucite, non posso parlare 
:-? . Non capisco cosa vuoi dire 
0:-) Sono un angioletto, santarellina 
O;-) Sono un angioletto (in senso birichino) 
8-) Ho gli occhiali o ho gli occhiali da sole Sono ben sveglio e pronto a chiacchierare 

$-) Spero di ricavarne del denaro Ho vinto un premio alla lotteria 
:)-- Sto fumando 
>-) Dall'alto della mia sapienza ... 

PERSONAGGI 

*<I:-)> <:-)> Babbo Natale 

7:) Reagan 

+-:-) +-(:-) 
Sono il Papa o un ecclesiastico Occupo un ufficio religioso 

:-=) Hitler 
C=:-) Sono uno chef 
=I:-)= Zio Sam 

COSE 

@->-> - Una rosa 
o= Una candela accesa per un caldo messaggio 
-- Una candela spenta per terminare un caldo 

messaggio 

Varie 

(:-# Relativo a qualcosa che non si dovrebbe dire Censurato 
< 1-) Sono cinese 

1:-( Il parrucchino in una corrente d'aria ascensio- Sono triste perché un colpo di vento mi ha solle-
nale vato il parrucchino 

(:-D 
(:<) A proposito di un'altra persona pettegola ... A proposito di persone pettegole o bugiarde 

?-( A proposito di persone con un occhio nero 
:-w Parlare con lingua biforcuta 
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1. 

Il bambino davanti alla TV 

Fra scuola, corsi di inglese, palestra e lezioni di 
musica un bambino è spesso più occupato di un 
ministro degli esteri. E se gli avanza un po' di 
tempo c'è la televisione. Dopo soli sei anni di vi­
ta i bimbi hanno già consumato un'infinità di im­
magini, storie ed emozioni. Da un'indagine rea� 
lizzata da Eurispes emerge che prima di diven­
tare adolescenti i bambini sono stati mediamen­
te davanti alla tv per 15 mila ore, hanno assisti­
to a 18 mila omicidi e sono stati tentati da innu­
merevoli spot di merendine, giocattoli e vestiti. 

Dalle prime ore del pomeriggio la televisione 
vomita una smisurata quantità di cibo predige­
rito e loro guardano e ingoiano. Ma che cosa, e 
con quali effetti? Presento qui i risultati e la ri­
cerca realizzata nel febbraio 2000 su un cam­
pione di 100 bambini di prima elementare della 
scuola statale "Poerio-Pisacane" di Milano. La 
scuola si trova in una zona centrale della città 
ed è frequentata da figli di famiglie medio-bor­
ghesi. 

La ricerca si fonda su due tipi di strumenti. I 
bambini eseguono in classe un disegno sul tema: 
"Io e la pubblicità" e completano individualmen­
te le due frasi ("Mi piace ... perché è ... " e "Io vor­
rei essere ... ") stampate sul retro dei fogli. Il gior­
no stesso viene consegnato loro il questionario 
da fare compilare ad uno dei genitori e da ripor-
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tare la mattina seguente alla maestra. I quesiti 
riguardano: 

• il consumo televisivo (abitudini, preferenze e
criteri di scelta);

• gli aspetti della relazione genitori-figli ( con:­
trollo e coinvolgimento);

• i possibili effetti della tv sul bambino;
• gli atteggiamenti verso la pubblicità (gradi­

mento e processi di identificazione).

■ 

2. 

L'analisi 

È stata effettuata una pre-analisi qualitativa per 
suddividere i 100 disegni in sottocampioni. Il 
primo gruppo, composto da 67 elaborati, presen­
ta queste caratteristiche: la televisione è assente, 
il personaggio/prodotto "esce" dallo schermo e 
interagisce con il bimbo. Questo gruppo viene 
chiamato "Sei come me?" Il secondo sottocam­
pione, più ristretto, è formato da 30 disegni: i 
bimbi sono in casa davanti alla tv e nel video è 
rappresentato il personaggio/prodotto reclamiz­
zato. Questo gruppo viene battezzato "Sono come 
te?". Ci sono poi tre casi particolari: in uno la tv è 
spenta, negli altri due i bimbi disegnano se stes­
si dentro il televisore. 

Gli elaborati permettono di dare una prima va­
lutazione del tipo di relazione che i bambini han- 271 
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Cento bambini di sei anni dicono come vedono 
la pubblicità ( e se stessi) 



no con tv e spot (es.: il personaggio/prodotto è 
"chiuso" nel video o entra nel mondo del bimbo? 
Chi è il protagonista? Con quali proporzioni, ca­
ratterizzazioni e colori vengono raffigurati i sog­
getti? ... ). Le frasi sul retro del foglio ("Mi piace ... 
perché è ... "; "Io vorrei essere ... ") servono a capire 
che influenza la pubblicità può avere sul modo in 
cui il bimbo si rappresenta, su quello che preten­
de di essere o di diventare (es.: "Pokémon è forte 
e coraggioso; io vorrei essere forte e intelligente. 
Barbie è bella e alla moda; io vorrei essere ricca e 
famosa"). 

L'obiettivo della ricerca è di carattere esplora­
tivo e non descrittivo: ecco perché è possibile ac­
contentarsi di un campione di 100 casi, numero 
esiguo per un'indagine quantitativa. I risultati 
emersi dall'analisi non sono esemplificativi del­
l'intera realtà "mediatica" vissuta dai bambini di 
Milano ma fotografano in modo vivace una situa­
zione ed evidenziano alcune tendenze. Questa fo­
tografia presenta diverse caratteristiche inaspet­
tate e contiene una serie di indicatori sui quali 
vale la pena di riflettere. 

3. 

I 100 questionari: uno sguardo 
d'insieme 

I questionari vengono compilati da 75 mamme e 
25 papà d'età compresa tra i 31 e i 50 anni (95%) 
e titolo di studio non inferiore al diploma (88%). È 
necessario tenere presente che la media di lau­
reati in Italia è del 6% e che nel campione consi­
derato raggiunge il 45% circa. È chiaro che questo 
dato ha una grande influenza sulle opinioni 
espresse. 

Tra le occupazioni più frequenti si rilevano 
quelle di impiegato/a (45%), insegnante (11 %) e 
commerciante (10%). Il 20% delle mamme non la­
vora fuori casa: sono casalinghe o in maternità. 
La maggior parte delle famiglie ha uno o due te­
levisori e dedica alla tv meno di due ore al gior­
no (59%). Il 29% dichiara di guardarla tra le due 
e le quattro ore, ma nessuno la segue per più 
tempo. 12 adulti su 100 affermano di non veder­
la affatto. 

In genere, i genitori intervistati dichiarano di 
accendere il televisore per tenersi aggiornati 
(73%) o per rilassarsi e distrarsi (66%). La quasi 

272 totalità del campione dice di essere in parte o to-
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talmente in disaccordo con quanto trasmesso dal­
la tv e afferma di non condividerne la violenza, la 
pornografia, il linguaggio scurrile e l'organizza­
zione dei palinsesti. Per il 65% degli intervistati la 
televisione ruba tempo ad altre attività, rende i 
bambini passivi e propone modelli negativi ri­
guardo al modo di parlare e di comportarsi. È im­
portante sottolineare che il 64% degli adulti attri­
buisce al video il merito di far imparare cose nuo­
ve. La maggior parte dei genitori (80%) ritiene la 
pubblicità spesso o qualche volta falsa, volgare, 
stupida e illusoria, ma le riconosce anche spetta­
colarità e utilità. 

Il controllo è elevatissimo: sono gli adulti a de­
cidere che cosa i bimbi possono vedere (95%) e in 
quale fascia oraria (84%). Nel 76% dei casi i bam­
bini devono chiedere il permesso anche solo per 
accendere il televisore. on è invece indispensa­
bile la presenza di mamma e papà durante la vi­
sione: il 41 % dei figli può guardare la tv da solo o 
con degli amici. Il 78% dei bimbi dedica alla tele­
visione meno di due ore al giorno e "solo" il 17% 
la guarda dalle due alle quattro ore. 

I piccoli adorano i cartoni animati (97%), ama­
no i documentari e i film (84%), detestano il tele­
giornale e le soap operas (83%). La pubblicità pia­
ce all'87% del campione perché divertente, colo­
rata, breve e semplice. È un indice di gradimento 
altissimo, specie se paragonato all'atteggiamen­
to molto più critico espresso dai genitori. Il 56% 
dei bimbi conosce diversi spot a memoria e chie­
de di acquistare i prodotti reclamizzati. Il 16% ri­
mane addirittura ipnotizzato davanti allo scher­
mo. Solo un bambino su 1 O si distrae o cambia 
canale. 

4. 

100 disegni 

4.1. "Sei come me?": assenza del televisore. e­
gli elaborati, bambino e personaggio/prodotto 
condividono lo stesso spazio. Il primo dato rile­
vante è che la tv scompare e con essa il sottile 
confine tra rappresentazione e realtà. on meno 
importante è sottolineare che nel disegno spesso 
è impossibile distinguere il bambino dal suo eroe: 
stessi vestiti, stessa espressione del viso, costitu­
zione, postura. Oggetti e personaggi diventano 
veri e propri compagni di gioco: i bimbi si pre­
sentano ("Ciao, io sono Carlo"), scambiano regali 
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e si impegnano con i loro beniamini in cruente 
battaglie. 

È interessante rilevare che i bambini non raffi­
gurano mai accanto a sé personaggi viventi. Al lo­
ro posto ci sono gli eroi dei cartoni animati del mo­
mento: Pokémon, Digimon, Titti e Calimero. Il pre­
ferito è Pikachu, protagonista dei Pokémon, se­
guito da un prodotto che al tempo della ricerca era 
fortemente pubblicizzato: il monopattino. Si può 
notare che in questo secondo caso solamente un 
bimbo si disegna da solo. Andare in monopattino 
sembra quindi un divertimento di gruppo, un'e­
sperienza da "consumare" insieme ai coetanei. So­
no poi presenti altri tre prodotti (Nutella, Game­
boy, la cartella di Barbie) e una categoria merceo­
logica (il dentifricio). Questa volta, però, l'uso che 
ne viene fatto è strettamente individuale. 

In sette casi ( 11 % ) il perso­
naggio/prodotto è molto più 
grande del bambino. Secondo 
alcuni le dimensioni riflettono 
l'importanza dell'oggetto raf­
figurato. In questa prospettiva 
i bimbi accentuano gli ele­
menti personalmente ed emo­
tivamente significativi. A 
tutt'oggi non esistono però 
spiegazioni teoriche condivise 
sul modo in cui la rilevanza di 
un oggetto viene tradotta nel­
la sua grandezza. Per alcuni, 
ad esempio, si tratterebbe so­
lo di un errore di pianificazio­
ne. 
· Dall'analisi delle frasi sul

retro dei fogli emerge che per­
sonaggi o prodotti piacciono
ai bambini perché sono belli,
simpatici, forti, buoni e intel­
ligenti. Dato non trascurabile
è che i bimbi vorrebbero essere buoni, belli, sim­
patici, forti e intelligenti. Non è difficile rendersi
conto che nei due enunciati sono presenti gli stes­
si aggettivi, anche se non è possibile affermare
con assoluta certezza che gli spot influiscono sui
valori e i modelli di riferimento dei bambini. Le
caratteristiche indicate, infatti, spesso non coin­
cidono (Pikachu è bello e sjmpatico, io vorrei es­
sere forte e jntelJjgente), e una reale identità tra
personaggio e bimbo è riscontrabile solo in 1 O
elaborati su 67 (15%). L'immaginario è senza dub­
bio lo stesso ma non è possibile parlare cli un ve­
ro e proprio processo di identificazione.

Lingua e Media 

Si può infine sottolineare che i bambini spesso 
scelgono il loro beniamino per "affinità elettiva" 
("È come me", "Ha i miei gusti") e i prodotti per 
quello che permettono loro di fare (''Essere liberi 
di andare dove si vuole", "Stare con gli amici", 
"Essere puliti e profumati"). 

I riflettori sono puntati sul bimbo e sulle sue 
scelte. 

4.2. "Sono come te?": presenza del televisore. I 
bambini sono in casa davanti alla tv e nel video è 
rappresentata l'immagine di un personaggio o di 
un prodotto reclamizzato. Il confine tra realtà e rap­
presentazione sembra ristabilito. Il dato più rile­
vante è che su trenta disegni appaiono trenta bim­
bi soli. In piedi, sdraiati sul divano o seduti per ter­
ra senza nessuno accanto, né adulti, né coetanei. 

Inoltre 1'87% degli elabora­
ti ha come soli protagonisti 
bambino e tv. Porte, finestre, 
mobili e quadri sono assenti. 
Si può facilmente notare che 
non tutti i televisori hanno le 
stesse dimensioni: possono 
essere minuscoli e relegati in 
un angolo o giganteschi e co­
prire i tre quarti del foglio. 

Il grado di coinvolgimento 
sembra essere direttamente 
proporzionale alla grandezza 
del video, ma è sufficiente os­
servare i disegni in cui lo 
schermo appare più ridotto 
per smentire questa afferma­
zione. In un caso, ad esempio, 
il bimbo sta guardando la pub­
blicità di un tè freddo mentre 
fa merenda con il prodotto re­
clamizzato. In un secondo ela­
borato solo la cornice intorno 

al personaggio permette di distinguere il bambino 
dal suo eroe: stessa costituzione, stessa espressio­
ne, stessi capelli. Questi due disegni bastano a in­
validare le equazioni "bimbo davanti alla tv = di­
stacco" e "bimbo con personaggio = coinvolgimen­
to". Anche in questo caso si può notare che perso­
naggi e prodotti piacciono perché sono belli, sim­
patici e buoni. 

I bambini vorrebbero essere buoni e belli. È 
importante però sottolineare che qui un bimbo su 
quattro desidera diventare famoso o importante, 
cosa che non avveniva nel sottocampione prece­
dente. In questo gruppo i veri protagonisti sono 273
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il personaggio e il mondo incantato di cui il bim­
bo vorrebbe fare parte. Possedere i prodotti re­
clamizzati significa essere alla moda e assomi­
gliare un po' di più al modeJlo televisivo. 

Il dato non stupisce se si osservano i risultati 
di un'indagine realizzata da "Eta Meta". Il desi­
derio di molti genitori è vedere i propri bambini 
primeggiare ad ogni costo, possibilmente in car­
riere ad alto reddito e a forte visibilità. Il 72% del­
le madri sogna per il figlio un futuro da campione 
di calcio, per la figlia un destino da cantante, pre­
sentatrice o valletta. 

Ritornando agli elaborati, i disegni in cui al­
meno due caratteristiche del bambino e del per­
sonaggio/prodotto coincidono sono cinque: lo 
stesso 15% rilevato in "Sei come me?". 

Dato non trascurabile è che la cornice televisi­
va non garantisce una minore contaminazione fra 
mondo reale e rappresentazione. 

4.3. Due casi particolari: bambini nel video. L'a­
spetto più importante è che la scena si svolge nel­
lo schermo televisivo. È il bimbo questa volta a 
entrare nel mondo del suo beniamino. In un ela­
borato il video è piccolo e i due soggetti rappre­
sentati sono identici fatto salvo un particolare: 
l'eroe è immerso in una strana luce gialla. Il re­
sto del foglio è bianco. 

el secondo disegno la tv è gigantesca e il 
bambino si è rappresentato nei panni di Ash Ket­
chum, protagonista dei Pokémon. Ogni perso-

b=-b-,_-�tL:J---_-__J------11

naggio si muove e ha qualcosa da dire. Il coin­
volgimento sembra assoluto e la situazione preoc­
cupante. 

È stato quindi necessario osservare i questio­
nari interrogandosi sul tipo di filtro esercitato 
dalle famiglie. I genitori affermano che la televi-

274 sione confonde le idee, ruba tempo e rende vio-
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lenti. La pubblicità è per loro inutile, di parte e 
dannosa. Il controllo sui figli è totale: per accen­
dere la tv devono chiedere il permesso, possono 
guardarla solo in alcune fasce orarie e in presen­
za di adulti. Un bimbo dedica alla televisione me­
no di due ore al giorno, l'altro non la vede affatto 
ma si disegna nei panni di Ash e dietro al foglio 
scrive: "Io vorrei essere ricco, bello e famoso". 
Questa è un'incoerenza. 

4.4. Un caso particolare: la tv è spenta. La bam­
bina ha disegnato su un tavolo un piccolo televi­
sore insieme a dei pacchi dono e ha scritto: "La 
tv è spenta". È possibile trovare una parziale ri­
sposta a questa affermazione osservando il que­
stionario compilato dalla famiglia. I genitori han­
no un televisore che accendono solo per tenersi 
un po' aggiornati ma dichiarano di non essere 
d'accordo con quanto viene trasmesso. Sono con­
vinti che la tv renda i bambini passivi e insoddi­
sfatti. La pubblicità è per loro disonesta, danno­
sa e volgare. Durante gli spot la piccola si distrae. 
La bimba deve chiedere il permesso per accende­
re il televisore, può guardare solo programmi tra­
smessi in determinate fasce orarie e in presenza 
di adulti. Dietro al foglio da disegno ha scritto: "Io 
vorrei essere importante, forte e simpatica". 

Il dato interessante è che solo in questo caso il 
termine importante non è accompagnato e chia­
rito dagli aggettivi "famoso", "ricco" o "in tv". È 
stato necessario cambiare punto di vista e tra­
sformare il quesito da importante "come chi?" a 
"per chi?" per fornire una possibile spiegazione 
a questa anomalia. 

Dal questionario emerge che la bimba ha una 
sorellina di un anno con cui deve probabilmente 
spartire le attenzioni di mamma e papà. È stata 
considerata questa ipotesi solo per rendere l'idea 
della complessità del fenomeno che si sta ana­
lizzando: niente ha senso se decontestualizzato. 

■ 
5. 

Tre casi stravaganti 

Di seguito sono riportati tre esempi che sottoli­
neano l'incoerenza fra il "sapere" del genitore e 
"l'essere" del bambino nel suo infilarsi dentro a 
un disegno. 

Una parte rilevante del questionario è dedica-
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ta agli effetti che la televisione può avere sui 
bambini. Uno fra gli item proposti era: "La tv li 
rende più violenti?" Una mamma ha risposto: 
"Molto". E a matita ha aggiunto: "Tragicamente". 

È interessante notare che la figlia, nel disegno, di­
fende il suo beniamino (Titti) dall'attacco di alcu­
ni cartoons. Al contrario, un genitore alla stessa 
domanda ha risposto: "Per niente". Si può con­
frontare questa affermazione con quanto rappre­
sentato dal bambino: il "piccolo" si sta preparan­
do a uno scontro e per l'occasione indossa artigli 
affilati, un pugnale e una rivoltella. 

Sempre attraverso il questionario è stato chiesto: 
"Su quali tipi di trasmissioni televisive o di conte­
nuti le capita di essere in disaccordo?". Una mam-

ma ha risposto: "Carramba e San Remo perché le 
storie raccontate sono false e la gente è vuota". 

In linea con quanto affermato, la famiglia non 
permette alla bimba di vedere né spettacoli né 
programmi musicali. Ma la figlia disegna la pub­
blicità di Carramba e dice di voler essere come la 
Carrà, brava, bella e simpatica. 

Lingua e Media 

6. 

Conclusioni 

Data la complessità dell'oggetto in esame, il ter­
mine "conclusioni" va usato con cautela. Di certo, 
si può affermare che il grado di influenza della 
pubblicità muta al variare dell'età del piccolo, del­
le condizioni di ricezione del messaggio e dell'in­
teresse manifestato per il prodotto. È doveroso ri­
cordare che il video può parlare solo se qualcuno 
lo accende. Inoltre, bambini e tv non si incontra­
no nel vuoto sociale e culturale: genitori, fratelli, 
amici, parenti e insegnanti influiscono sui loro 
modi e tempi di fruizione, anche se meno di 
�uanto pensano. Diventa allora fondamentale 
analizzare il contesto in cui il bimbo vive, il cli­
ma affettivo della famiglia, il sistema di norme e 
i valori veicolati. 

on si può nascondere che i piccoli telespetta­
tori intrattengono con il video un rapporto intimo 
e naturale. È necessario però operare un impor­
tante distinguo: intimità non è sinonimo di esclu­
sività. La metafora del bambino-bersaglio, sorta 
di tabula rasa su cui la tv può incidere qualsiasi 
segno, non funziona più. I soggetti interagiscono 
con i messaggi che ricevono, li rielaborano e ne 
producono una sintesi assolutamente personale. 

I bimbi incontrano prodotti e personaggi su un 
palco affollatissimo. Ricchezza di particolari, im­
pulsività e introspezione, intrighi e quj pro quo 
non mancano. Protagonisti e comparse si mesco­
lano e piccoli difetti possono tramutarsi in pro­
blemi enormi. 

"Il Dato" è che ogni bimbo ha davanti a sé, 
sempre e comunque, un percorso personale che 
si prende gioco di tutte le teorie. E questo, in par­
te, è rassicurante. 
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Unsito nel sito 

11 tentativo di quantificare alcu- co di frequenza semplificato di del calcolo della sua leggibilità. 
ni dei fenomeni che caratteriz- un corpus è ora ottenibile in po- Una prova del funzionamento 

zano le lingue, appoggiandosi su chi secondi con un programma del servizio, effettuata inviando 
discipline basate sul calcolo co- specifico, e ciascuna parola di la trascrizione di una edizione 
me la matematica e la statistica, un testo può essere contata, serale del telegiornale, ha pro-
allo scopo di estrarre dall'analisi isolata e visualizzata nel suo dotto come risultato un file html 
quantitativa dell'uso linguistico contesto di occorrenza creando (che può essere aperto, consul-
alcune regole più generali, è una automaticamente la sua concor- tato e stampato con qualsiasi 
delle linee di tendenza della lin- danza. programma per la navigazione in 
guistica fin dalla prima metà del Internet) in cui sono riportati in 
XX secolo. Questa tendenza è primo luogo i dati di sintesi del 
presente non solo nel campo 

L
o sviluppo di Internet rende testo in questione (numero di

della ricerca sulla lingua (basti adesso possibile la diffusione parole totali, o tokens, numero 
pensare alla linguistica compu- di questo tipo di strumenti e la di parole diverse, o types, e rap-
tazionale o alla linguistica dei loro condivisione attraverso il porto tra i due valori); segue 
corpora), ma anche in quello computer. Un tentativo molto in- l'indicazione dell'indice di leggi-
della didattica, che anzi in que- teressante che va in questa di- bilità Gulpease (nel caso del te-
sto caso ha probabilmente pre- rezione è quello di Eulogos legiornale pari a 67,51, da cui si 
ceduto la ricerca nell'uso di me- (www. eulogos.it), un gruppo di deduce, in base alla scala dei 
todologie statistiche. I dizionari lavoro che si occupa di ingegne- valori dell'indice, che le notizie 
di frequenza (liste di parole or- ria della lingua italiana. televisive sono un testo "molto 
dinate in base alla frequenza Le pagine del sito offrono una difficile" da comprendere); se-
con cui occorrono in corpora vasta gamma di servizi e risorse gue ancora il confronto tra le 
rappresentativi di una lingua o di studiate specificamente per l'i- parole del testo e il Vocabolario

una sua varietà), ad esempio, taliano, a cominciare da Censor, di base della lingua italiana, che 
sono usati da alcuni decenni per un programma che calcola l'in- riporta la percentuale apparte-
selezionare i vocaboli e i campi dice di leggibilità Gulpease e nente alle tre diverse categorie 
semantici da proporre agli stu- confronta ciascuna parola di un di vocaboli individuate da De 
denti di una lingua straniera. testo con il Vocabolario di base Mauro (fondamentale, alto uso, 

L'introduzione dell'informati- della lingua italiana (VDBDLI) di alta disponibilità), ed elenca in-
ca ha dato un fortissimo impul- De Mauro. Inviando per posta fine tutte le parole del testo che 
so a quest'ottica "quantitativa" elettronica un file contenente il non sono comprese nel VDBDLI 
applicata allo studio e all'inse- testo, si riceve, gratuitamente e (in questo caso il 12,7% delle 
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pri, espressioni non particolar­
mente frequenti come concus­
sore, scalzare, arenarsi, ma an­
che vocaboli più comuni come 
ingredienti, dimissioni, strate­

gia). 

Tra gli altri strumenti ospitati 
nel sito di Eulogos è da segnala­
re l'accesso diretto al dizionario 
macchina del Sistema lessicale 

integrato, una tecnologia speci­
fica per l'analisi linguistica e la 
lemmatizzazione. Inserendo di­
rettamente in rete una parola 
italiana, il sistema la analizza, ri­
conducendola al lemma corri­
spondente, e ne fornisce l'inte­
ro paradigma flessionale. Inol­
trando ad esempio una richiesta 
relativa alla parola bellissimo, il 
sistema la definisce "aggettivo 
maschile singolare di grado su­
perlativo" del lemma bello; un 
clic ulteriore elenca le possibili 
flessioni del lemma (le forme 
maschili, femminili, singolari e 
plurali, gli alterati come bellone, 

belloccio, bellino, i superlativi, le 
forme apocopate come be�. 

U
n'altra tecnologia a caratte­
re linguistico presente nel 

sito di Eulogos è lntratext, che 

■ 

viene definito "un sistema iper­
testuale interattivo di consulta­
zione e ricerca". A partire da un 
qualsiasi testo, lntratext produ-

. ce una struttura ipertestuale 
che dispone di differenti funzio­
ni: lettura normale del testo, 
consultazione dell'indice delle 
parole che lo compongono (alfa­
betico, di frequenza, delle paro­
le rovesciate e per lunghezza), 
generazione di concordanze e di 
statistiche sulle parole, le oc­
correnze e altre caratteristiche 
del testo. La peculiarità e insie­
me il punto di forza del sistema 
stanno nella sua ipertestualità: 
ogni parola della lista di fre­
quenza di un testo, ad esempio, 
è a sua volta un collegamento 
attraverso il quale si visualizza­
no la sua concordanza o i dati 
statistici che la riguardano. In 
questo modo l'utente è in grado, 
collegandosi in rete, di navigare 
attraverso un testo, e di spo­
starsi di volta in volta dalla sua 
semplice lettura all'analisi di 
una delle sue forme, di cui pos­
sono essere estratti i dati di fre­
quenza o, a seconda degli inte­
ressi, i contesti d'uso in cui es­
sa effettivamente ricorre. 

La biblioteca di lntratext, di-

sponibiJe gratuitamente in rete, 
comprende già numerosi testi di 
argomento religioso, filosofico, 
letterario e scientifico. Di parti­
colare interesse linguistico è 
una consistente lista di parole 
polirematiche italiane, che ven­
gono anche messe a confronto 
con quelle del LIP, e un corpus 
di conversazioni da chat fine in 
Internet in italiano. 

I , interesse degli strumenti lin­
L guistici offerti da Eulogos ri­
siede, oltre che nella loro qualità 
e nel fatto che essi sono studia­
ti specificamente per l'italiano, 
nel tentativo di coniugare due 
differenti aspetti legati all'uso di 
tecnologie informatiche in cam­
po linguistico. Da un lato il cal­
colo, l'attenzione al dato quanti­
tativo che il computer è in gra­
do di gestire in modo automati­
co; dall'altro la diffusione di te­
sti e strumenti di lavoro e la loro 
condivisione attraverso la rete 
Internet. 
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L!universitario 
che parla e 
che scrive 

() uali competenze e abilità lin­
\_.{guistiche, con particolare rife­
rimento all'italiano, sono neces­
sarie per frequentare con un 
buon rendimento i corsi di studio 
universitari, di qualunque facoltà 
o classe di laurea? Come accerta­
re il possesso di tali competenze
e abilità al momento dell'iscrizio­
ne a un dato corso di laurea, in
modo da organizzare eventual­
mente i corsi di recupero previsti
dalla legge?

Per rispondere a queste do­
mande, dobbiamo tenere presen­
te, che uno studente universitario 
deve avere maturato delle abilità 
di studio di cui alcune abilità lin­
guistiche sono parte integrante. 
Inoltre, deve essere in grado di 
rendere conto in modo adeguato 
di quanto ha studiato (agli esami, 
se non altro) sia nel parlato che 
nello scritto. Senza dimenticare 
che tesine e tesi eventualmente 
richieste comportano una svilup­
pata capacità di usare la lingua 
scritta. 

Ancora, lo studente dovrebbe 
possedere una qualche capacità 
di analisi delle strutture della lin­
gua, dovrebbe conoscere le dina­
miche che regolano la formazione 
e l'organizzazione delle cosiddet-

278 te lingue speciali ( cioè di quelle 

varietà che servono per parlare in 
modo adeguato, in ambito specia­
listico, dei contenuti specialistici 
più svariati), dovrebbe avere ma­
turato una notevole flessibilità 
linguistica e sensibilità sociolin­
guistica tali da consentirgli di re­
golare la formulazione dei propri 
discorsi badando alla loro ade­
guatezza rispetto ai vari contesti 
comunicativi, oltre che all'argo­
mento e al grado di precisione ri­
chiesto per parlarne in modo 
chiaro. 

1. 

Le abilità di studio 

È parte integrante delle abilità di 
studio la capacità dello studente: 

a) di capire quanto viene proposto
(sia in una lezione sia in un
manuale) alla sua attenzione
nell'illustrazione di contenuti
disciplinari per lui parzialmen­
te o totalmente nuovi;

b) di usare alcune strategie effica­
ci per memorizzare tali conte­
nuti (es.: prendere appunti, sin­
tetizzare);

c) di dare conto, anche a distanza

di tempo, di quanto ha capito e 
studiato. Per lo più, ciò com­
porta un'esposizione orale o 
scritta, i cui contenuti vengono 
ripescati dalla memoria e ri­
prodotti in un formato lingui­
stico differente da quello di cui 
erano provvisti in entrata (nei 
testi studiati). 

Ciascuna di queste macrocapa­
cità potrebbe essere analizzata in 
abilità più precise, ma è evidente 
che il capire passa preliminar­
mente attraverso la capacità di de-­
codificare correttamente degli in­
put linguistici. Certo, si tratta poi 
di saper mettere in relazione le 
informazioni e conoscenze nuove 
ricavate da un testo di studio con 
le conoscenze pregresse relative 
al medesimo campo disciplinare, 
si tratta di attivare processi cogni­
tivi complessi che so.no condizio­
nati, nella felicità o velocità della 
loro riuscita, da fattori come intel­
ligenza o motivazione, curiosità, 
interesse che si nutrano per l'ar­
gomento da studiare; ma indub­
biamente l'importanza della com­
prensione della lettera di un testo 
non può essere sottovalutata. E la 
lettera di un testo è fatta di paro­
le, di enunciati, di materiale lin­
guistico organizzato. 
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1.1. La comprensione dei testi. 

Ciascun testo (si può intendere 
per testo non solo un manuale, un 
intero libro, ma anche sue parti, 
capitoli, brani; né i testi sono solo 
scritti: è un testo anche una lezio­
ne, una conferenza, una relazione 
orale) fornisce una serie di infor­
mazioni relative a un dato argo­
mento, che nei testi scritti è in ge­
nere evidenziato dal titolo. La 
comprensione di un testo è garan­
tita fondamentalmente dalla capa­
cità di individuare tali informazio­
ni e di coglierne i rapporti di mag­
giore o minore rilevanza recipro­
ca, gerarchizzandole le une ri­
spetto alle altre. È dunque impor­
tante sfruttare al meglio tutti i se­
gnali (non solo verbali) che posso­
no favorire, durante il processo 
dell'ascolto o della lettura, la rico­
struzione mentale di tali gerarchie 
(le sottolineature fatte mediante la 
voce nei testi orali, titoletti, gras­
setti, capoversi ecc. nei testi scrit­
ti); così come è importante saper­
si mettere in posizione di attesa, 
non bloccarsi al primo inceppo, 
costituito magari dalla presenza di 
una parola di cui non si conosca il 
significato, per andare avanti spe­
rando di capire in seguito, sulla 
base di quanto verrà detto dopo, 
quanto può essere sfuggito local­
mente. 

Uno studente con diploma di 
scuola superiore dovrebbe saper 
mettere in atto varie strategie di 
sostegno alla comprensione e allo 
studio di un testo: per esempio, 
dovrebbe essere in grado 

a) di procedere ad una sottolinea­
tura o evidenziazione selettiva
delle informazioni più rilevanti
del testo;

b) facendosi guidare, per i testi
scritti, dalla loro scansione in
capoversi, di individuare
l'informazione principale di
ognuno di essi, fornendo ogni
capoverso di un titoletto che lo
aiuti, al momento del 'ripasso',

Leggere, scrivere 

a ricostruire e ricordare imme­
diatamente la successione dei 
temi trattati; 

c) di prendere appunti o di pro­
durre delle sintesi più o meno
ampie, procedendo eventual­
mente a una rielaborazione/ri­
strutturazione personale dei
contenuti (soprattutto se fatta
per iscritto, essa è uno stru­
mento potente per la loro sedi­
mentazione in memoria).

1.2. Scrivere per studiare. Il saper 
prendere appunti a partire da te­
sti orali è un'abilità particolare di 
scrittura che si intreccia e intera­
gisce con l'abilità di ascolto e fini­
sce per rafforzarla. Durante le le­
zioni universitarie moltissimi stu­
denti prendono appunti ma, non 
appena il docente si prenda la bri­
ga di controllarli, si accorge di 
quanti fraintendimenti o incom­
prensioni essi siano ricchi. Inoltre, 
alcuni sono troppo schematici o si 
rivelano privi proprio delle infor­
mazioni più importanti del testo di 
partenza; altri, in cui il loro esten­
sore pretendeva di registrare, qua­
si stenograficamente, il discorso 
del docente, sono colmi di lacune 
casuali (la scrittura, per quanto 
veloce, non può andare di pari 
passo con la velocità della parola 
detta), di frasi interrotte, di salti 
tematici che rivelano una ripresa 
sussultoria del testo detto senza la 
capacità di seguirne i fili principa­
li. Inoltre, se scritti in modo fitto e 
continuo, non lasciano spazio per 
richiami interni (anche solo grafi­
ci, mediante frecce o altri segnali 
di raccordo tra una parte e l'altra): 
rivelano studenti passivi e incapa­
ci di rielaborare correttamente le 
informazioni ricevute. 

Si può però insegnare a pren­
dere appunti, esercitando contem­
poraneamente abilità di compren­
sione e di sintesi, di parafrasi e di 
riformulazione. Molto utili in que­
sto senso sono tutti gli esercizi 
che invitino a riformulare in ma-

niera più concisa, usando meno 
parole, ma mantenendo lo stesso 
numero di informazioni, testi in 
cui esse siano state fornite in mo­
do linguisticamente più diluito. 

È importante che la capacità di 
riassumere sia ampiamente pos­
seduta dagli studenti, e che essi 
siano in grado di fare, di uno stes­
so testo, riassunti provvisti di gra­
di differenti di sinteticità: da quel­
li di una o più pagine (se l'esten­
sione del testo da riassumere lo 
consente) a quelli di poche righe, 
sino al caso limite del riassunto di 
maggiore concisione e sinteticità 
insieme, rappresentato dal titolo. 
Chiedere di procedere, a partire 
da uno stesso testo, a formulare 
testi riassuntivi di estensione dif­
ferente può permettere, tra l'altro, 
di controllare gradi diversi di com­
prensione del testo stesso: la com­
prensione globale del testo può es­
sere rivelata da un titolo pertinen­
te e da una sintesi di poche righe, 
in cui resteranno ovviamente solo 
le informazioni principali del testo 
di partenza, una comprensione 
più articolata sarà rivelata da un 
testo riassuntivo di maggiore 
estensione, in cui saranno mante­
n ute più informazioni (anche se 
non tutte) del testo di partenza, 
magari di diverso peso e rilevan­
za, ma in modo rispettoso del ri­
lievo che ciascuna di esse aveva 
rispetto alle altre anche nel testo 
originario. Inoltre, tutto ciò com ­
porta, ancora una volta, l'esercizio 
di abilità di scrittura che hanno a 
che fare con la cosiddetta scrittura 
accademica, cioè con la scrittura 
usata anche nella redazione di te­
si o tesine che è molto utile corre­
dare di abstracts: l' abstract è un 
genere testuale fondato proprio 
sulla capacità di riassumere e 
mettere in evidenza i contenuti 
principali di un testo che si sia re­
datto in forma più estesa. 

1.3. Saper esporre oralmente. In 
una Università come la nostra in 279 
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cui, tradizionalmente, la maggior blematici che si sono dovuti fare vorare in tal senso. Né ci si allon-
parte delle prove d'esame si svol­
ge oralmente, è centrale proprio la 
capacità di organizzare esposizio­
ni fluenti, argomentate, documen­
tate e precise, magari in risposta 

per arrivare alla soluzione di un 
problema, può facilitare la gestio­
ne/produzione di un buon testo 
argomentativo. 

alle domande d'esame. 1.4. Altri tipi testuali. La capacità 
Ciò significa che già a scuola di maneggiare senza problemi il 

dovrebbe essere stato curato an- tipo testuale argomentativo ri­
che il parlato, in particolare quello sponde (più e meglio della pratica 
espositivo/argomentativo e mono- di tipi testuali semplicemente 
logico e che si dovrebbe verifica- espositivi o descrittivi) all'esigen­
re, in ingresso all'Università, la za di coltivare quello spirito critico 
capacità degli studenti di usarlo e di continua ricerca scientifica 
senza troppi inceppi, senza troppi che dovrebbe caratterizzare il mo-
cioè o come dire, senza troppe ca- do di apprendere, in particolare, 
dute di registro rispetto a quello di uno studente universitario. È 
medio-alto e formale richiesto da- anche vero che i testi a dominan­
gli argomenti di studio. za argomentativa sono spesso, per 

Una consapevolezza delle ca- gli studenti, i più difficili da com­
ratteristiche necessarie alla chia - prendere e da organizzare; ma do­

tana, sottolineando anche questi 

aspetti, dalla definizione di un 
profilo di competenze utile a tutti, 
anche a coloro che si iscrivano in 
una Facoltà scientifica: basti pen­
sare a quante descrizioni siano 
presenti nei testi scientifici e a co­
me la narrazione possa essere 
spesso il modo più opportuno per 
dar conto di un esperimento 
scientifico, del suo svolgersi in fa­
si sequenzialmente ordinate ecc. 

2. 

Conoscenze 
sulla lingua 

rezza espositiva può indubbia- vrebbe essere già stato fatto nella Vediamo ora di definire meglio 
mente aiutare i giovani a uscire scuola superiore un lavoro ap- quanto e quale sapere metalingui-
dalla farraginosità ed ellitticità profondito su di essi, sia sulla lo- stico (o, se si vuole, quanta gram­
che caratterizza spesso il loro ro organizzazione complessiva, matica) possa essere considerata 
parlato: il parlato giovanile fun- sia su elementi o questioni appa- un prerequisito indispensabile 
ziona benissimo finchè si tratta di rentemente più circoscritte e loca- per gli studenti universitari. 
comunicare tra pari su contenuti li, come per esempio sul valore lo- Si potrebbe ritenere superflua, 
della vita quotidiana, mentre si ri- gico-semantico dei connettivi più per studenti destinati a imboccare 
vela meno adeguato alla resa di comunemente utilizzati per intro- percorsi formativi diversi da quel­
contenuti intellettuali o di saperi durre una dimostrazione, una cau- li linguistico-letterari, la conoscen­
scolastici o accademici. Ma, ai fi- salità, un effetto, una finalità ecc. za dichiarativa delle strutture fon­
ni della chiarezza espositiva, ol- Più scontate, perché più sem- damentali dell'italiano, la capacità 
tre a una chiarezza concettuale e plici, dovrebbero essere altre com- di distinguere parti del discorso e 
a una comprensione/padronanza, ponenti della competenza testua- funzioni sintattiche; ma, lasciando 
a monte, dell'argomento da trat- le: per esempio la capacità di indi- da parte la considerazione sulla 
tare, occorre - ancora una volta - viduare, di fronte a una descrizio- stranezza di poter considerare 
badare alla precisione e compie- ne, l'oggetto su cui essa si esercita persone colte quelle sprovviste di 

tezza delle formulazioni lingui- e il rapporto tra i vari dettagli no- qualunque strumentazione atta a 
stiche e all'ordine con il quale le minati e le proprietà loro ascritte; osservare e descrivere le strutture 
informazioni vengono fornite nel oppure la capacità di ricostruire, a della propria lingua, si tratta di ca-
testo prodotto. E, per esercitarsi a partire da un racconto, i rapporti pire la profonda connessione tra le 
produrre un parlato di questo ti- temporali e di causa-effetto che le- capacità di analisi metalinguistica 
po, può essere di grande utilità la gano gli uni agli altri i fatti narra- e le capacità di usare sempre me­
pianificazione preventiva del te- ti (a prescindere dalla loro even- glio le lingue e i linguaggi più sva-
sto, disponendo in sequenza i te- tuale dislocazione non sequenzia- riati, compresi quelli altamente 
mi da trattare, su una scaletta le nel testo), il carattere dei perso- formalizzati e specifici di singoli 

scritta da seguire nel momento naggi e le ragioni delle loro azioni ambiti scientifici. 
della produzione orale. o comportamenti. Inoltre, la capacità di guardare 

Analogamente, una scaletta a Ma non è detto che queste con- alla propria lingua come a un og-
due colonne in cui si sistemino i sapevolezze siano patrimonio di getto da descrivere, la capacità di 
pro e i contro di una tesi da soste- tutti gli studenti che si iscrivono individuare i confini di frase, di 

nere in modo argomentativo, o in all'Università, soprattutto se a capire se in una frase sono stati 
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tutti gli argomenti richiesti dai 
verbi usati, la capacità di trovare 
sinonimi e di stabilire consape­
volmente equivalenze semantiche 
tra frasi sono tutte capacità utilis­
sime anche a migliorare le presta­
zioni linguistiche di cui si è già 
parlato. 

In particolare, uno studente rie­
sce a migliorare notevolmente la 
qualità della propria scrittura se 
riesce ad analizzare i testi che ha 
prodotto e ad accorgersi che qua, 
nonostante la frase sia finita, man­
ca un segno forte di interpunzio­
ne (un punto o un punto e virgo­
la), che là ci si può porre il proble­
ma di sostituire con un semplice 
participio un inutile che relativo, 
ripetitivo e cacofonico se cumula­
to, entro lo stesso periodo, ad altri 
che, siano essi congiunzioni, con­
nettivi polivalenti o relativi, che 
altrove la strutturazione del perio­
do è zoppicante, che c'è un cumu­
lo fastidioso di frasi nominali o 
scisse, e così via. 

2.1. La grammatica. Dovrebbero 
far parte del bagaglio in entrata di 
chi si iscrive all'Università alme­
no le conoscenze più comuni di 
morfologia e di sintassi. Ed è au­
spicabile che nel triennio della 
scuola secondaria che nascerà dal­
la riforma dei cicli scolastici l'in­
segnamento dell'italiano non si ri­
solva, come nel passato, nel solo 
insegnamento della storia lettera­
ria: proprio nel momento più op­
portuno cémsentito da una rag­
giunta maturazione cognitiva sa­
rebbe il caso che, con sistemati­
cità, si fornissero agli allievi stru­
menti di analisi linguistica, meto­
di (al plurale) per cercare di 
catturare/descrivere/spiegare i 
mille e svariati usi a cui la lingua 
si piega o può essere piegata. 

È opportuno parlare di più me­
todi o approcci all'analisi lingui­
stica (del resto, anche in ambito 
specialistico si riconosce che non 
esiste un metodo così potente da 
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spiegare "tutta" la lingua) ma, 
nello stesso tempo, non bisogna 
dimenticare la necessità che gli 
studenti conoscano saldamente e 
criticamente le principali catego­
rie di analisi e la terminologia 
messa a punto nel corso dei seco­
li dalla grammatica tradizionale. 
Di tale terminologia di base, rela­
tiva alle parti del discorso, alle ca­
tegorie di genere, numero, perso­
na, a nozioni come quella di tem­
po, aspetto, modalità, di soggetto 
e predicato, ecc., non possono fa­
re a meno neppure i linguisti; i di­
zionari, ricorrendo a una serie di 
abbreviazioni, la usano per fornire 
utilissime informazioni gramma­
ticali sulle parole; è sicuramente 
il metalinguaggio più ampiamente 
condiviso anche nella cultura at­
tuale per parlare di fatti di lingua. 

Pertanto, la riflessione sulla lin­
gua fatta a scuola non ne può pre­
scindere, anche se si tratta di rivi­
sitare in modo "ragionevole" - co­
me ormai alcuni decenni or sono 
suggeriva Lorenzo Renzi - il vec­
chio armamentario grammaticale 
potato delle parti superflue e per 
svelarne, assieme all'indubbia uti­
lità pratica, i limiti, le incoerenze e 
le lacune: per esempio, bisogna 
essere consapevoli dell'importan­
za di prendere in considerazione 
questioni legate all'ordine delle 
parole nella frase o alla deissi, tan­
to per citare alcuni fenomeni im­
portanti nel funzionamento di una 
lingua che sono stati trascurati 
dalla grammatica tradizionale. 

Occorre inoltre mantenere una 
prospettiva testuale anche nella 
considerazione dei fatti gramma­
ticali: la linguistica del testo ci ha 
da tempo insegnato che è fonda­
men talmente testuale (legata al 
gioco tra ciò che è uovo e ciò che 
è già Dato nel testo) la differenza 
tra articoli indeterminativi e de­
terminativi, che si spiega solo in 
rapporto alle esigenze del testo la 
scelta dei vari tempi verbali, così 
come è testuale l'uso dei pronomi 

e di altri sostituenti, come sinoni­
mi, iperonimi, ecc., che riprendo­
no in modo diverso e co-referen­
ziale i medesimi oggetti di discor­
so posti dal testo e nel testo. 

Uno studente dovrebbe, dato 
un testo, sapere così reperire fa­
cilmente tutti i fili (grammaticali, 
sintattici, semantici) che vi si in­
trecciano, i temi che vengono ri­
baditi/ripresi in vario modo, me­
diante svariate formulazioni lin­
guistiche; così come dovrebbe co­
noscere/riconoscere le forme di 
progressione tematica più comu­
ni. E dovrebbe inoltre essere stato 
addestrato a guardare con atten­
zione a tutti i connettivi testuali 
(fondamentalmente avverbi e con­
giunzioni): un qujndj (che può 
avere in astratto sia un valore 
temporale che uno argomentati­
vo), o un poj, un dunque, un òoè 
ecc. introducono porzioni testuali 
connesse a quanto detto in prece­
denza nel testo e veicolano infor­
mazioni precise sul rapporto da 
instaurare tra i segmenti testuali 
così collegati; il loro senso va ac­
curatamente individuato, pena 
l'incorrere in interpretazioni erro­
nee. 

2.2. Il lessico. Anche quanto al 
lessico, gli studenti dovrebbero ar­
rivare all'Università non solo con 
salde conoscenze rispetto alle re­
lazioni principali che si instaura­
no tra le parole che lo compongo­
no (la sua organizzazione gerar­
chica, con parole dal significato 
più generale inclusivo di quello di 
parole più specifiche, le parentele 
semantiche tra parole dello stesso 
campo o famiglia semantica, le re­
lazioni di gradualità e/o di oppo­
sizione ecc.) ma, cosa forse ancora 
più importante, con una salda co­
noscenza del significato delle pa­
role più comuni e frequenti: il vo­
cabolario di base dell'italiano, fat ­
to di circa 7000 parole, dovrebbe 
essere saldamente e pienamente 
noto a persone di media cultura. 
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Inoltre, da una matricola univer­
sitaria ci si dovrebbe aspettare, ol­
tre che una certa conoscenza del 
lessico intellettuale, almeno la pa­
dronanza di quella parte del voca­
bolario, specifica o settoriale, co­
stituita dai termini più comune­
mente usati negli ambiti discipli­
nari caratterizzanti del corso di 
studi cui ci si iscriva. 

A monte, ci dovrebbe essere 
una consapevolezza relativa alla 
differenza tra parole e termini, in­
tendendo per termini quelle paro­
le che, entro una data lingua spe­
ciale ( o linguaggio specialistico), 
tendono ad assumere un signifi­
cato univoco, privo dei margini di 
ambiguità (o di polisemia) che ca­
ratterizza la vita delle parole nella 
lingua di tutti i giorni. Così come 
dovrebbero essere noti i principa­
li meccanismi che regolano la na­
scita dei termini: o come ripresa, 
mediante una ridefinizione del si­
gnificato, di parole della lingua co­
mune, o come neologismi, coniati 
magari a partire da basi lessicali 
delle lingue classiche, cui vengo­
no spesso apposti molti suffissi o 
prefissi che spesso finiscono per 
assumere anch'essi un significato 
specialistico ed entrano ricorsiva­
mente nella formazione di più ter­
mini dello stesso ambito (si pensi 
al valore dei suffissi -osi e -Ue, ri­
correnti nel linguaggio della me­
dicina, il primo a indicare proces­
si degenerativi o cronici riferiti a 
organi indicati dalla radice della 
parola, il secondo a indicare un'af­
fezione acuta e infiammatoria che 
interessa magari i medesimi or­
gani: vedi nefrosi vs. nefrite); op­
pure, ancora, come termini eponi­
mici (che utilizzano o conservano 
traccia del nome dello scopritore 
di un fenomeno, di una unità di 
misura, ecc.; es.: teorema dj Pita­

gora, watt, russellite). 
Chi abbia, già a scuola, avuto 

modo di riflettere sulla terminolo­
gia di differenti discipline specia-

282 listiche (da quella della biologia a 
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quella della fisica, da quella della 
matematica a quella della chimi­
ca) avrà anche, nel contempo, 
spesso avuto a che fare con mo­
menti cruciali dello sviluppo sto­
rico della ricerca scientifica: ne re­
stano abbondanti tracce anche in 
molti termini, che di per sé spesso 
offrono il destro all'introduzione 
di considerazioni di tipo storico­
epistemologico nell'ambito del­
l'insegnamento delle varie disci­
pline. 

3. 

La società e la lingua 

Più in generale, qualunque stu­
dente che si iscriva all'Università 
dovrebbe essere consapevole del 
profondo legame tra lingua, storia 
e cultura. Per quanto riguarda l'i­
taliano, dunque, dovrebbe cono­
scere i momenti cruciali della sua 
storia e diffusione nel parlato; se 
non altro, non dovrebbe ignorare 
che l'italofonia diffusa è un fatto 
piuttosto recente nella nostra sto­
ria linguistica e culturale, dovreb­
bero essergli presenti i fattori 
principali che hanno contribuito a 
tale diffusione e che hanno deter­
minato la situazione sociolingui­
stica attuale. Essa è caratterizzata 
dalla compresenza sul nostro ter­
ritorio di più lingue (siano esse 
lingue di minoranza o dialetti) e 
più varietà dello stesso italiano. 
La capacità di muoversi agevol­
mente nello spazio linguistico e 
comunicativo viene accresciuta 
dalla conoscenza delle sue carat­
teristiche principali; perciò nes­
suno dovrebbe arrivare all'Un i­
versità del tutto digiuno di cogni­
zioni al riguardo. 

Per esempio, gli studenti do­
vrebbero avere già maturato una 
precisa consapevolezza circa la 
regionalità più o meno marcata 
del proprio parlato, in modo da 

evitare le forme più locali (che 
non si limitano a fatti solamente 
fonetici o intonazionali) quando i 
loro destinatari non appartengano 
alla medesima regione; più in ge­
nerale, non dovrebbero essere lo­
ro ignote conoscenze sugli italia­
ni regionali e le loro caratteristi­
che più macroscopiche; dovrebbe­
ro avere consapevolezza dell'inci­
denza degli elementi del contesto 
comunicativo sulla scelta del re­
gistro più o meno formale da adot­
tare; dovrebbero conoscere le 
principali differenze tra scritto e 
parlato, in modo da gestire consa­
pevolmente la scrittura e non ri­
velare in essa un semplice travaso 
irriflesso di forme tutte parlate o 
colloquiali, senza incongruenti 
salti di registro. 

4. 

Le prove di accesso 
all'Università 

Certe abilità linguistiche non si 
possono testare mediante sempli­
ci prove a scelta multipla o a ri­
sposta chiusa. Bisognerebbe quin­
di poter prevedere anche delle 
prove che, per quanto semplici, 
comportino un esame qualitativo 
e problematico dei risultati. Per 
esempio, anche a partire da pic­
coli brani o fornendo consegne 
che richiedano brevi prove di 
scrittura, si può comunque cerca­
re di appurare la presenza o me­
no, negli studenti, di qualcuna 
delle competenze o abilità com­
plesse suddette. A patto che tali 
prove siano gestite e controllate 
nei loro esiti da docenti attenti an­
che al processo di elaborazione 
delle risposte e non solo al pro­
dotto finale, pronti ad osservare e 
a registrare i comportamenti degli 
studenti durante lo svolgimento 
delle prove stesse (per lo meno a 
registrare il tempo impiegato da 



ciascuno) e a discutere poi con lo­
ro i risultati (ma occorre pensare 
a gruppi di studenti non molto nu­
merosi). 

on potranno mancare, co­
munque, più semplici prove di ac­
certamento di conoscenze o no­
zioni che si ritiene utile gli stu­
denti possiedano, anche se in que­
sti casi sarà molto più semplice 
l'elaborazione dei test relativi. 

In sintesi, si possono citare a ti­
tolo esemplificativo alqme delle 
prove possibili: 

a) dato un frammento di lezione
di durata limitata (es.: un quar­
to d'ora), lo studente sa pren­
dere appunti, cioè ricavarne al­
meno le informazioni princi­
pali?

b) lo studente sa prendere ap­
punti finalizzati a una loro riu­
tilizzazione a distanza di tem­
po e dunque li sa rielaborare
in un testo più completo e ben
organizzato?

c) lo studente sa prendere ap­
punti o costruire scalette da
usare in un intervento orale
ben organizzato?

d) dato un brano tratto da un ma­
nuale universitario di introdu­
zione a una delle discipline ca­
ratterizzanti il suo corso di
studi, lo studente sa indivi­
duare l'informazione princi­
pale? La sa indicare sintetica­
mente con un titoletto? Sa co­
struire uno schema che rap­
presenti la gerarchia delle
informazioni del brano letto?
Sa individuare i punti locali
(parole, costrutti sintattici)
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che non conosce o che non gli 
sono chiari? Sa mettere in at­
to strategie di recupero di tali 
difficoltà? 

e) dato un testo scritto privo di
segni interpuntori, lo studente
sa inserire una punteggiatura
appropriata? Sa fare un uso
coerente e adeguato degli a ca­
po?

t) dato un testo, lo studente lo sa
riassumere in modo soddisfa­
cente rispettando i limiti di
spazio indicatigli? Lo sa rias­
sumere in modo 'oggettivo',
senza inframmezzare il rias­
sunto di elementi di commen­
to?

g) dati più testi (o brani) che for­
niscano informazioni differen­
ti o parzialmente differenti ri­
spetto a un medesimo argo­
mento, lo studente sa ricavar­
ne un unico testo in CLù tutte le
informazioni risultino integra­
te in modo coerente?

h) sa distinguere in brani diffe­
renti un uso soggettivo da uno
'oggettivo' della lingua? Sa
trattare lo stesso argomento
secondo modalità prima sog­
gettive e poi oggettive, control­
lando (ed evidenziando) le for­
me linguistiche che meglio si
prestano a veicolare ed espri­
mere il punto di vista soggetti­
vo di chi parla o scrive? e rie­
sce ad occultare se stesso co­
me soggetto dell'enunciazione
nella produzione di un testo
"oggettivo"?

i) lo studente sa consultare un
dizionario e riesce a scioglier­
ne agevolmente le abbrevia-

zioni più comuni? Sa cosa so­
no gli aulicismi, i forestierismi, 
i popolarismi, i colloquialismi, 
i dialettalismi, i regionalismi, 
le espressioni gergali, le 
espressioni idiomatiche? 

j) lo studente conosce la diffe­
renza tra un dizionario, un di­
zionario enciclopedico, un'en­
ciclopedia?

k) data una frase, lo studente ne
sa analizzare i costituenti se­
condo criteri prima morfologi­
ci, poi sintattici, senza mesco­
lare indebitamente i due livel­
li di analisi?

1) data una frase complessa, lo
studente sa individuarne la
struttura?

m) sa distinguere un presente
atemporale (di verità generale)
da un presente deittico e da un
presente storico in enunciati o
testi di differente tipo, che con­
tengano tali presenti di valore
differente?

n) sa trasformare agevolmente i
discorsi diretti di un brano da­
to in discorsi indiretti? Sa rico­
noscere il discorso indiretto li­
bero e ne sa analizzare le ca­
ratteristiche?

o) Sa trovare, in un testo dato,
tutte le forme che rinviano co­
referenzialmente a un medesi­
mo oggetto di discorso?

p) sa passare da formulazioni
basse di tipo colloquiale o
informale a formulazioni più
formali? Sa rielaborare un te­
sto di parlato monologico tra­
scritto fedelmente in un testo
scritto che non conservi tracce
della sua genesi nel parlato?
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Ricercare 
con i libri 

1. 

L'insegnamento delle 
abilita di ricerca e di 

uso dell'informazione' 
È unanimemente riconosciuto 
che la capacità di gestire l'infor­
mazione rappresenta una im­
portante componente delle abi­
lità di studio o di apprendimen­
to. Benché gli elementi che co­
stituiscono tali abilità non siano 
sempre definiti in modo univo­
co, si concorda su una loro arti­
colazione in un complesso di 
strategie che coinvolgono pro­
cessi sia cognitivi, relativi all'e­
laborazione dell'informazione, 
sia metacognitivi, riguardanti la 
consapevolezza e il controllo di 
tale elaborazione (Boscolo, 
1977). 

Lo studio delle foformation
sldlls ("abilità di ricerca e di 
uso dell'informazione") e la de­
finizione di un comportamento 
"esperto" chiama in causa di­
versi ambiti disciplinari: sono 
coinvolte infatti la psicologia 
dei processi cognitivi e la peda-
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all'espressione linguistica e al­
la comunicazione, il settore del­
la documentazione e della ri­
cerca bibliografica. Tale carat­
tere pluridisciplinare è indice 
del fatto che le abilità di ricerca 
dell'informazione sono espres­
sione di un'attività complessa, 
che l'individuo sviluppa al fine 
di provvedere alle proprie "ne­
cessità" e ai propri "desideri 
informazionali" (Serrai, 1981). 

Una volta identificata l'esi­
genza di informazione, si avvia 
un processo di ricerca e l'ado­
zione di strategie di problem
solving dirette a risolvere la si­
tuazione problematica iniziale. 
Si tratta di situazioni estrema­
mente frequenti nella vita quo­
tidiana, a diversi livelli di com­
plessità: dalla necessità di co­
noscere l'orario del treno più 
comodo per raggiungere una 
data località, a quella di com­
prendere le ragioni di un dato 
evento sociale che ci ha coin­
volto. In molti casi non c'è una 
sola fonte di informazione per 
soddisfare le nostre esigenze; si 
presentano diverse fonti alter­
native che possono concorrere 
alla soluzione del problema: si 

tratta allora di valutare quale 
sia la più dispo9ibile, o adatta, 
o affidabile. I

Tornando al ;eontesto scola­
stico, non è difficile capire come 
le information skms svolgano 
un ruolo essenziale nel proces­
so di apprendimento (tanto più 
se ragioniamo nella prospettiva 
dell'apprendimento individua­
lizzato e/o dell'educazione per­
manente): lo studente compe­
tente è quello che sa analizzare 
il compito che gli viene propo­
sto e quindi mette in atto le 
strategie opportune per affron­
tarlo, ricorrendo agli strumenti 
- testi, fonti multimediali, ma
anche compagni, professori, ge­
nitori - che ritiene più adatti
per raggiungere il proprio obiet­
tivo.

Il possesso delle abilità di ri­
cerca e di uso dell'informazione 
non può essere dato per sconta­
to: tali abilità devono essere ap­
prese dallo studente a partire 
dai primi livelli di scolarità, fa­
miliarizzando con uno "spazio" 
educativo (fisico, psichico, tem­
porale) appositamente predi­
sposto, esattamente come devo­
no essere apprese le abilità lin-
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diventino stazioni di ricerca per i giovani 



guistiche e quelle relative alla 
comunicazione. Il loro insegna­
mento riguarda gli aspetti co­
gp_itivi dell'uso dell'informazio­
ne (attività di analizzare, inter­
pretare, sintetizzare e organiz­
zare l'informazione) e non si li­
mita all'insegnamento delle abi­
lità "meccaniche" coinvolte nel­
l'attività di recuperare informa­
zioni nei libri, nei giornali o su 
supporti elettronici (le library 

skWs). 

2. 

Biblioteca scolastica 
e territorio 

Alla biblioteca scolastica è stata 
tradizionalmente attribuita la 
funzione di sostenere lo svolgi­
mento dell'attività di studio e di 
lettura. Questa affermazione, ap­
parentemente banale, non lascia 
sospettare a prima vista la mol­
teplicità di accezioni nelle quali 
tale ruolo è stato ed è tuttora in­
terpretato da bibliotecari, docen­
ti, dirigenti e autorità scolasti­
che. Senza contare che passano 
totalmente sotto silenzio l'espe­
rienza, le emozioni, il vissuto de­
gli studenti e la loro percezione 
della formazione ricevuta in bi­
blioteca. L'intimo legame che in­
tercorre tra la biblioteca scola­
stica e la scuola - non si tratta, 
infatti, di una semplice questio­
ne di dislocazione fisica - può 
essere compreso soltanto met­
tendo a fuoco il ruolo della bi­
blioteca nell'insegnamento/ap­
prendimento delle abilità di ri­
cerca e di uso dell'informazione. 

L'obiettivo primario della bi­
blioteca scolastica multimedia­
le è quello di soddisfare le esi­
genze degli studenti e dei do­
centi della scuola. Tuttavia nel­
la misura, piuttosto che nei li-
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miti, delle proprie specifiche ri­
sorse, la biblioteca scolastica 
deve essere considerata uno de­
gli elementi del servizio biblio­
tecario della comunità. 

Per la realtà scolastica italia­
na questa immagine di bibliote­
ca multimediale sembra ancora 
avveniristica, una sana aspira­
zione piuttosto che un obiettivo 
realizzabile. Ma proprio in que­
sta fase è importante che i bi­
bliotecari e soprattutto i docen­
ti acquisiscano consapevolezza 
della rilevanza e dell'accessibi­
lità per la propria scuola di un 
efficiente servizio bibliotecario, 
pur senza sottovalutare i molti 
aspetti del problema e l'intero 
quadro delle attività che do­
vrebbero/potrebbero essere svi­
luppate. 

Al momento tutto è in di­
scussione: il modo di utilizzare 
la biblioteca scolastica, il fatto 
che ci debba essere un addet­
to/responsabile a tempo pieno, 
se questi debba essere un bi­
bliotecario o un insegnante, se 
sia prioritario occuparsi della 
catalogazione o della promozio­
ne della lettura o dello sviluppo 
della multimedialità, e così via. 
L'attuale dibattito sulla figura 
del bibliotecario scolastico e 
sulla sua qualificazione profes­
sionale sembra risentire troppo 
dell'oscillazione ( che diventa 
spesso confusione) tra conside­
razioni teoriche e considerazio­
ni pratiche, tra quello che sa­
rebbe necessario fare e la con­
creta, realistica programmazio­
ne annuale. Dando per sconta­
to uno sviluppo disomogeneo 
delle biblioteche scolastiche sul 
territorio nazionale - dal mo­
mento che, con buona pace de­
gli standard, si parte da realtà 
diverse (per esigenze di inse­
gnanti e studenti, capacità per­
sonali, dotazioni e risorse strut­
turali) - occorre valutare ed 

eventualmente adottare solu­
zioni dettate da una situazione 
di necessità più o meno contin­
gente, mantenendo tuttavia 
ben chiara la specifica funzio­
ne formativa della biblioteca 
scolastica e il suo ruolo di cen­
tro di risorse per l'apprendi­
mento. 

Se la biblioteca scolastica 
non c'è o è male organizzata, è 
inevitabile far riferimento alle 
strutture territoriali, con le qua­
li peraltro spesso è interessan­
te lavorare. Il fatto che la scar­
sità di risorse della comunità 
imponga di soddisfare determi­
nate esigenze attraverso lo stu­
dio di soluzioni alternative (in 
questo caso, ad esempio, ricor­
rendo alla biblioteca pubblica) 
non deve condurre, tuttavia, a 
negare la diretta responsabilità 
della scuola - biblioteca, biblio­
tecario, docenti, direttore di isti­
tuto - nel curare la formazione 
alla ricerca e all'uso dell'infor­
mazione. 

3. 

Il punto di vista del 
bibliotecario ... 

L'uso esperto delle abilità di ri­
cerca dell'informazione richiede 
la padronanza di una serie di 
competenze - connesse con la 
lettura e la scrittura, l'individua­
zione, la localizzazione, l'orga­
nizzazione e il trattamento delle 
informazioni, l'analisi e la pre­
sentazione di un argomento -, 
pur non limitandosi ad esse. In 
altri termini, la capacità di con­
durre un'attività di ricerca in 
modo autonomo richiede la co­
noscenza delle procedure ne­
cessarie per eseguire i diversi 
singoli compiti, ma non solo: oc­
corre inoltre sapere quando e 
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come è il caso di servirsi di una 
determinata procedura. 

L'interesse attualmente di­
mostrato da più parti nei con­
fronti della biblioteca scolastica 
lasciano sperare che si stia fa­
cendo strada la consapevolezza 
del suo ruolo nell'attività di ri­
cerca e di documentazione, 
sempre che la biblioteca si rive­
li idonea per dotazione di rac­
colte e di personale, per attrez­
zature e organizzazione. È tut­
tavia importante ricordare che 
l'uso della biblioteca scolastica 
non è fine a se stesso, ma serve 
strettamente alla ricerca e all'u­
so dell'informazione che gli stu­
denti svolgono nel contesto del­
l'apprendimento curricolare. In 
questa prospettiva e a questo fi­
ne deve essere indirizzata tutta 
l'attività organizzativa e gestio­
nale del bibliotecario scolastico. 

Suo partner obbligato per 
l'insegnamento delle abilità di 
ricerca e di uso dell'informazio­
ne è il docente, verso il quale e 
in prima istanza deve essere ri­
volta l'attività del bibliotecario. 
I docenti dovrebbero acquisire 
la consapevolezza dell'impor­
tanza delle foformation sldlls in 
quanto abilità fondamentali: 
rappresentano uno scopo im­
prescindibile e irrinunciabile 
dell'istruzione, al pari del leg­
gere, scrivere e far di conto. 
L'insegnante non può fare a me­
no di dotare gli studenti di ade­
guate metodologie di ricerca 
dell'informazione. el momen­
to in cui riscontrasse il mancato 
sviluppo delle abilità di ricerca, 
a qualsiasi livello di scolarità, 
l'insegnante non dovrebbe limi­
tarsi a constatare la situazione 
di carenza, come se ritenesse la 
padronanza di queste abilità un 
elemento facoltativo della for­
mazione dell'alunno, ma do­
vrebbe correre ai ripari, esatta-
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l'assenza di qualche conoscen­
za/competenza elementare e/o 
fondamentale. 

Perché gli insegnanti possa­
no efficacemente contribuire al­
l'apprendimento delle compe­
tenze e delle strategie utili per 
la ricerca e l'uso esperto del­
l'informazione, devono essi 
stessi padroneggiare l'uso degli 
strumenti della ricerca e il me­
todo di ricerca. 

La possibilità di orientare 
l'apprendimento scolastico in 
modo tale da prevedere l'atti­
vità di ricerca e di uso del­
l'informazione è pesantemente 
condizionata dalla dotazione di 
locali adeguati, raccolte orga­
nizzate, personale professional­
mente preparato e operante a 
tempo pieno in biblioteca. Ma 
anche laddove strutture e rac­
colte della biblioteca non siano 
ancora tali da soddisfare le esi­
genze di apprendimento che si 
determinano nel corso delle le­
zioni in classe, e che non trova­
no sufficienti risposte nel sem­
plice ricorso ai libri di testo, la 
presenza del bibliotecario risul­
ta essenziale per l'adozione di 
adeguate strategie di ricerca. 

La specificità del ruolo del bi­
bliotecario scolastico risiede 
non tanto nella gestione della 
biblioteca in sé, quanto nella 
formazione di utenti esperti e 
autonomi, in grado di "fare sen­
za di lui". 

L'attività del bibliotecario 
scolastico nell'insegnamento 
delle jnformation sldlls si espli­
ca sia direttamente, in rapporto 
agli alunni, sia indirettamente, 
in rapporto ai docenti, i quali a 
loro volta, e di concerto col bi­
bliotecario, eserciteranno un'a­
zione formativa nei confronti 
dei propri alunni. In tale pro­
spettiva il bibliotecario deve 
procurare di: 

• rendere la biblioteca un am­
biente "amichevole", verso il
quale gli utenti non provino
sensazioni di disagio e di ina­
deguatezza. Per questo oc­
corre rendere chiara l'orga­
nizzazione della biblioteca e
delle sue diverse aree, realiz­
zare una mappa che aiuti gli
utenti a orientarsi, predi­
sporre un'adeguata segnale­
tica;

• addestrare all'uso di una se­
rie di strumenti ( cataloghi,
enciclopedie, vocabolari,
glossari, bibliografie ecc.),
fornendo agli utenti i mezzi
per svolgere un'attività di ri­
cerca;

• richiamare l'attenzione sulla
inefficacia dei mezzi di ricer­
ca qualora si sia sprovvisti di
metodi e strategie adeguate;

• esortare gli utenti a "prende­
re coscienza" dei vari pas­
saggi necessari perché venga
soddisfatta la loro esigenza di
informazioni;

• affiancare gli utenti nelle at­
tività di ricerca, senza sosti­
tuirsi ad essi.

Tali obiettivi possono essere
raggiunti in modo episodico e 
parzialmente informale, propo­
nendo degli stimoli ogniqual­
volta se ne presenti l'occasione 
o la necessità; questo comporta
tuttavia un enorme dispendio di
energie, senza assicurare gene­
ralmente risultati soddisfacen­
ti.

È preferibile che il bibliote­
cario programmi un complesso 
di attività esplicitamente diret­
te all'apprendimento sia delle 
library skms, sia delle foforma­
tion sldlls. Tra queste attività 
possiamo ricordare: 

• l'organizzazione di visite gui­
date, soprattutto a inizio an­
no e per le classi prime ( cer-



tamente non risolutive, spe­
cialmente se restano espe­
rienze isolate nell'ambito del 
curriculum disciplinare, ma 
comunque utili); 

• la preparazione di agili gui­
de, relative ad esempio all'u­
so della biblioteca, alle carat­
teristiche dei vari tipi di ca­
talogo esistenti, all'interpre­
tazione e alla redazione di
notizie bibliografiche;

• la proposta di diverse moda­
lità formative, anche in for­
ma di stage in biblioteca, ri­
volte agli studenti, che pos­
sono così anche acquisire dei
crediti formativi;

• l'organizzazione di corsi di
formazione e di aggiorna­
mento allo scopo di sensibi­
lizzare tutti i docenti - non
più soltanto quelli di materie
umanistiche - all'importanza
dell'apprendimento delle abi­
lità di ricerca.

4. 

... e la prospettiva 
dell'insegnante 

L'ultimo punto ricordato ci por­
ta a riflettere sulle obiezioni che 
i docenti spesso avanzano 
quando si tenta di coinvolgerli 
nella programmazione di un'at­
tività di ricerca, che essi consi­
derano una "perdita di tempo" 
piuttosto che un obiettivo fon­
damentale della loro attività 
educativa. 

Riportiamo di seguito alcune 
osservazioni più spesso espres­
se dagli insegnanti a questo ri­
guardo: 

• "Non è possibile fare affida­
mento sulla ricerca autono­
ma dei ragazzi in biblioteca
per mancanza di tempo e di

Leggere, scrivere 

energie. Gli studenti devono 
essere molto pilotati in que­
sto tipo di lavoro". 

• "Svolgere una ricerca com­
porta un eccessivo dispendio
di tempo".

• "Quando viene assegnato un
argomento classico, il mate­
riale su cui lavorare è tutto
così ovvio che non c'è da cer­
care molto".

• "L'insegnante deve indicare i
libri da cui partire per la ri­
cerca, perché lo studente di
liceo, non conoscendo niente
[sic!], non sa come andare a
cercare".

• "Svolgere una ricerca richie­
de una base di conoscenze,
che non sempre possiamo
presupporre negli studenti".

• "A livello di studenti di liceo,
è ancora difficile muoversi e
fare ricerca sul testo, e so­
prattutto muoversi libera­
mente su dei testi abbastan­
za specialistici e piuttosto
complessi. Per loro è difficile
scorrere il testo cercando
qualcosa di specifico, come
ad esempio un argomento
che è stato trattato in classe
durante la lezione".

Un primo punto è quello re­
lativo alla "perdita di tempo". 
Perché non si parla invece di 
"impiego di tempo"? Evidente­
mente per l'insegnante lo scopo 
principale dell'intervento for­
mativo rimane l'acquisizione di 
competenze disciplinari. Il do­
cente non sottovaluta l'impor­
tanza delle capacità di ricerca e 
di problem solving, anzi ne rile­
va e ne lamenta spesso l'assen­
za; tuttavia non ritiene di dover 
lavorare in modo specifico sul­
le abilità di ricerca, consideran­
do implicitamente valida l'ipo­
tesi che, attraverso lo studio e 
l'apprendimento di un corpo di 
conoscenze, si sviluppi contem-

poraneamente anche la capa­
cità di risolvere situazioni pro­
blematiche legate a tali cono­
scenze (cfr. Ausubel, 1968, 
trad. it. 1998, p. 622). 

In realtà lo sviluppo di capa­
cità di problem solving e l'ac­
quisizione di un corpo di cono­
scenze sono "due gruppi di 
obiettivi che hanno un rapporto 
tra di loro e in un certo senso si 
convalidano a vicenda; sono 
però lontani dall'essere identi­
ci" (ibidem). È possibile assimi­
lare il contenuto di una discipli­
na sia attraverso l'apprendi­
mento verbale, sia attraverso lo 
svolgimento di una ricerca e la 
soluzione di problemi legati allo 
stesso contesto disciplinare. Se 
l'unico obiettivo della formazio­
ne scolastica è quello di far ac­
quisire conoscenze, l'apprendi­
mento per ricezione verbale 
rappresenta probabilmente, sal­
vo che in casi specifici, il meto­
do più efficace. Anche l'attività 
di ricerca porta all'apprendi­
mento di conoscenze, ma in mo­
do più laborioso benché forse 
più efficace e incisivo. 

Il punto è che l'attività di ri­
cerca in quanto tale (ivi com­
presa la ricerca di informazioni 
che si svolge nel contesto scola­
stico) è un comportamento 
umano complesso, non ricondu­
cibile alla semplice somma dei 
processi elementari che lo com­
pongono; ha una propria gene­
si, una propria dinamica di svi­
luppo e di maturazione. Non si 
risolve nell'apprendimento di­
sciplinare, pur accompagnan­
dosi ad esso, ma rappresenta un 
diverso ulteriore obiettivo del­
l'intervento formativo, deve es­
sere esplicitamente considerato 
uno degli scopi dell'educazione 
e va specificamente insegnato. 

Un secondo elemento delle 
osservazioni sopra riportate, 
che in verità sembra condiviso 
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da docenti e studenti, è quello 
relativo all'inutilità di andare a 
cercare informazioni che in ge­
nere sono già disponibili nei li­
bri di testo. Il discorso in questo 
caso coinvolge variabili di ordi­
ne più ampio di quelle qui con­
siderate; tuttavia è il caso di 
formulare qualche riflessione. 
L'editoria scolastica negli ultimi 
anni si è evoluta nel senso di 
dotare i libri di testo di una se­
rie di "estensioni" - amplia­
menti, approfondimenti, spunti 
critici, collegamenti ecc. - che 
vengono utilizzati dagli inse­
gnanti nel corso della lezione in 
classe. Il punto è: come mai l'e­
ditoria ha risposto a questo sti­
molo predisponendo una tipolo­
gia di testo "tutto compreso"? 
La scarsa propensione di inse­
gnanti e studenti a utilizzare la 
biblioteca scolastica per soddi­
sfare curiosità relative al conte­
nuto disciplinare è una delle 
conseguenze della diffusione di 
questo tipo di testi ( oltre all'au­
mento del peso degli zaini), op­
pure è una delle cause dello svi­
luppo di questa offerta editoria­
le, causata a sua volta dalla pre­
caria situazione di gran parte 
delle nostre biblioteche scola­
stiche, che ha scoraggiato una 
sistematica frequentazione? 

Lasciando aperta questa do­
manda, rimane il fatto che non 
è possibile proporre agli stu­
denti un'autentica attività di ri­
cerca se non spingendoli a su­
perare il libro di testo, stimo­
lando una "dissonanza cogniti­
va", un problema che "metta in 
moto" - anche fisicamente, al­
lontanandoli dalla classe - i lo­
ro tentativi di soluzione. 

Arriviamo così a un'ultima 
tipologia di osservazioni: la 
mancanza di competenze speci­
fiche da parte dello studente, la 
sua assenza di motivazione ad 
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cerca. Sulla incapacità di con­
sultare il catalogo, di compilare 
correttamente una scheda di 
prestito, di utilizzare un'enci­
clopedia che si riscontra ancora 
nello studente di scuola secon­
daria superiore e in quello uni­
versitario molto pesa l'assenza 
di una specifica istruzione, da 
attuare a partire dai primi livel­
li di scolarizzazione. Abbiamo 
tuttavia avuto modo di osserva­
re che lo stesso studente di li­
ceo o di università non impiega 
molto tempo ad apprendere co­
me interagire con la biblioteca 
nel momento in cui è seriamen­
te intenzionato, o costretto, a 
trovare qualcosa. 

Un'autentica motivazione a 
cercare l'informazione che pro­
babilmente è presente in biblio­
teca - in un libro, una rivista, 
una citazione, un filmato, un si­
to web - rappresenta sicura­
mente lo stimolo più potente al­
l'adozione di opportune strate­
gie di ricerca. È importante che 
l'attività di ricerca che il docen­
te intende proporre in contesto 
scolastico non abbia il carattere 
di "esercitazione sul già noto" 
che la rende insignificante agli 
occhi dello studente, che rap­
presenti per lui un autentico 
problema, che egli non ritenga 
di dover cercare e produrre una 
risposta che l'insegnante già co­
nosce e che verrà valutata in 
base alla rispondenza a una so­
luzione già formulata. 

5. 

Lo svolgimento di una 
ricerca: confronto di 

diversi modelli 

Gli studi più recenti considerano 
il processo di ricerca dell'infor­
mazione nei termini di attività di 

information problem solving, se­
condo un paradigma proprio del­
la psicologia cognitiva. Questo si­
gnifica che per studiare le abilità 
di ricerca e di uso dell'informa­
zione vengono adottati criteri 
analoghi a quelli utilizzati per 
l'analisi delle situazioni di pro­
blem solving2

, tenendo presente 
che, in questo caso, l'attività di 
ricerca è originata e diretta dal­
!' esigenza di risolvere un proble­
ma di carattere informativo. 

Dal momento che, come ab­
biamo sopra ricordato, l'attività 
di ricerca è un comportamento 
umano complesso, il modo più 
idoneo per comprendere il pro­
cesso di ricerca dell'informazio­
ne nel suo reale svolgimento è 
dato dall'elaborazione di un mo­
dello del comportamento di ri­
cerca, formulato sulla base del­
l'ossévazione dell'intero proces­
so, e quindi studiato sperimen­
talmente e verificato nelle con­
crete condizioni del suo svolgi­
mento. 

In altri termini, non sarà lavo­
rando separatamente sull'uso 
del vocabolario, sui testi di con­
sultazione, sulla catalogazione, 
sul modo di prendere appunti e 
quant'altro che arriveremo a de­
lineare nella sua interezza l'abi­
lità di ricerca e di uso dell'infor­
mazione, tanto da poter poi prov­
vedere ad insegnarla in modo 
esplicito e specifico. La padro­
nanza di determinate tecniche è 
indispensabile (a partire da quel­
la elementare del saper ordinare 
alfabeticamente un elenco di ter­
mini), ma non è sufficiente a ga­
rantire la capacità di adottare 
delle efficaci strategie di com­
portamento di ricerca. 

Diversi autori hanno svilup­
pato modelli dello svolgimento 
dell'attività di ricerca e di uso 
dell'informazione. Oltre a quelli 
che presentiamo nella tabella se­
guente, è possibile trovarne altri, 
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prodotti in riferimento a si tu a­
zioni e contesti diversi. 

Al di là dell'interesse per di­
scutere e verificare la validità di 
un modello piuttosto che di un 
altro, è importante notare alcuni 
elementi costanti nelle varie for­
mulazioni: 

• l'attività di ricerca ha un suo
inizio, nel momento in cui l'in­
dividuo riconosce la presenza
di un problema ( questo è vero
anche nel caso in cui sia qual­
cun altro che gli fa riconosce­
re l'esistenza del problema, ad
esempio un insegnante), e
una sua conclusione, con l'u­
tilizzazione dell'informazione
e la valutazione dell'efficacia
e dell'efficienza del percorso
di ricerca svolto;

• questa attività complessa può
essere suddivisa in fasi, ognu­
na delle quali presenta un suo
comportamento caratteristico
e richiede lo svolgimento di
determinati compiti.

Confrontando i tre modelli del 
percorso di ricerca e uso del­
l'informazione, riassunti nella ta­
bella qui sotto, possiamo vedere 
come ognuno si caratterizzi per 
il fatto di considerare preponde­
rante un particolare momento. 
Nel caso di Kuhlthau le prime 

Eisenberg, Berkowitz {1990) 

1. Definizione del problema

2. Strategie di ricerca dell'informazione

3. Individuazione e accesso

4. Uso dell'informazione

5. Sintesi

6. Valutazione
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quattro fasi sono interamente de­
dicate alla definizione dell'ogget­
to della ricerca, dal momento 
che, secondo l'autrice, questo 
rappresenta il problema più de­
licato dello svolgimento di una 
ricerca; il modello cli Eisenberg e 
Berkowitz è maggiormente 
orientato allo sviluppo di idonee 
strategie per la ricerca dell'infor­
mazione; il modello della Wa­
shington Library Media Associa­
tion, orientato sull'uso dell'infor­
mazione in rete, si sofferma at­
tentamente sul momento della 
valutazione dell'informazione, 
del risultato della ricerca e della 
validità del percorso seguito per 
portarla a termine. 

Possiamo ricapitolare in modo 
unitario il complesso delle atti­
vità che compongono il processo 
di ricerca e di uso dell'informa­
zione: 

• mettere a fuoco l'oggetto della
rkerca (analizzare la doman­
da, esaminare quanto già si
conosce sull'argomento, chia­
rire l'argomento attraverso le
opere di consultazione, com­
prendere e articolare in modo
preciso l'oggetto della ricerca);

• impostare un piano di 1icerca
(individuare i termini-chiave;
ipotizzare la documentazione

Kuhlthau ( 1993) 

1. Inizio del compito

2. Selezione dell'argomento

3. Indagine esplorativa preliminare

4. Formulazione dell'oggetto della ricerca

5. Raccolta delle informazioni

6. Conclusione della ricerca (cominciare

a scrivere)

I 

da consultare; orientarsi su 
dove poterla rintracciare e su 
come accedere alla consulta­
zione); 

• individuare i testi pertinenti
(conoscere i criteri di organiz­
zazione del materiale infor­
mativo: classificazione, col­
locazione; scegliere i materia­
li più adatti rispetto agli obiet­
tivi e rispetto al proprio livello
di preparazione);

• cercare nel testo l'informazio­

ne 1ichiesta (saper consulta­
re/leggere un testo, di formato
e di tipo diverso; saper indivi­
duare le informazioni perti­
nenti);

• prendere appunti (riportare
l'informazione rilevante o ci­
tare brani significativi; rin­
tracciare eventuali informa­
zioni sull'autore; trascrivere i
dati bibliografici della fonte);

• dare alla ricerca l'esito appro­

priato, riferendone i risultati
(un elaborato scritto, una pre­
sentazione orale, o altro);

• valutare i problemi incontrati,

i cambiamenti cli programma,
le risposte ottenute.

Alcune di queste fasi o mo­
menti si svolgono prevalente­
mente in classe, altri hanno bi­
sogno della biblioteca o even­
tualmente anche della consulta-

WLMA (1996) 

1. Riconoscere un bisogno di formazione 

2. Costruire strategie di individuazione

dell'informazione

3. Individuare l'informazione ed accedervi 

4. Valutare ed estrarre l'informazione

5. Organizzare e utilizzare l'informazione

6. Valutare il processo e il prodotto della

ricerca di informazione
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Leggere, scrivere 

zione diretta delle fonti. La ricer­
ca va comunque presentata e 
percepita in modo unitario, sen­
za soluzione di continuità con lo 
studio disciplinare e senza che 
l'attività di studio condotta in 
classe assuma dimensioni etero­
genee rispetto agli interessi svi­
luppati con l'indagine. 

L'invito rivolto a docenti e a 
bibliotecari scolastici è quello di 

sperimentare e verificare la vali­
dità di questa impostazione del­
l'insegnamento delle abilità di ri­
cerca e di uso dell'informazione, 
di riflettere sui punti critici che 
tale attività presenta e sui requi­
sitV condizioni che si richiedono 
per il suo svolgimento. L'attivo 
contributo e le osservazioni di 
quanti intendono dedicare parte 
del loro tempo didattico all'inse-

gnamento della abilità di ricerca 
e di uso delle informazioni pos­
sono consentire di approfondir­
ne e specificarne sempre meglio 
la dimensione teorica. 

1 Vera Marzi ha scritto i paragrafi 1, 4, e 5; 

Rita Mascolo i paragrafi 2 e 3. 
2 Per gli studi sul problem solving, vedi, ad 

esempio, in italiano G. Mosconi e V. D'Urso, 

La soluzione dei problemi. Problem solving, 

Giunti-Barbera, Firenze 1973. 
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1. 

Premessa 

Per ottenere l'abilitazione all'insegnamento negli 
Istituti di Istruzione Secondaria (gli ultimi corsi­
concorsi), l'Ordinanza Ministeriale 153 del 15 
giugno 1999 ha istituito una sessione riservata di 
esami, a cui si accede frequentando un corso ap­
posito. Il corso era previsto con "una struttura­
zione in moduli, di cui uno, quello di base, fina­
lizzato all'approfondimento di tematiche genera­
li connesse alla metodologia e alla didattica ed al­
tro/altri destinati all'approfondimento di tali te­
matiche in connessione con le specifiche disci­
pline e attività, comprendendovi anche attività di 
tirocinio in classe [ ... ]". Più avanti l'Ordinanza 
suggeriva che ad uno dei due docenti fosse asse­
gnato il modulo di base, all'altro il modulo speci­
fico. 

ella nostra esperienza, maturata in seno alla 
classe di concorso 043-050 (italiano, storia ed 
educazione civica, geografia per scuola media e 
materie letterarie negli istituti di istruzione se­
condaria di secondo grado), si è deciso di utiliz­
zare le specifiche competenze delle due docenti, 
assegnando ad ambedue il modulo di base (nel 
quale avrebbero svolto gli argomenti suggeriti 
dall'ordinanza) e a ciascuna rispettivamente l'i­
taliano e storia-educazione civica-geografia. 

Si è venuta in questo modo a creare una situa­
zione a mio parere ideale, nella quale metodolo­
gie e didattiche generali venivano calate diretta­
mente nella specificità disciplinare, passaggio fa­
cilitato dagli studi e dall'esperienza didattica del-

le docenti. Si è ottenuto cioè nei fatti quell'inter­
scambio di metodologie e culture che, a mio pa­
rere, le SSIS al momento non riescono a produrre, 
vedendo affidati a docenti diversi l'area 1 (For­
mazione generale connessa alla funzione docen­
te), l'area 2 (Contenuti formativi degli indirizzi), 
l'area 3 (Laboratori, rispettivamente dell'area 1 e 
dell'area 2) e ad insegnanti della scuola seconda­
ria in posizione di semi-distacco l'area 4 (Tiroci­
nio) 1. 

La ben nota resistenza dei docenti universitari 
cultura del lavoro d'équipe, però, non facilita lo 
scambio ed il confronto di competenze. D'altro 
canto, nemmeno i docenti di scuola secondaria, 
specie della superiore, hanno acquisito vocazio­
ne ad un lavoro collaborativo, sicché "la grande 
assente" risulta proprio l'area in cui si incontrano 
teorizzazione e pratica didattica, quella che dise­
gna la ricerca-azione e che consentirebbe di pre­
parare un tirocinio mirato sulle competenze ac­
quisite. In questo tirocinio gli specializzandi, tra 
l'altro, potrebbero essere, a loro volta, fonte di 
cultura didattica e metodologica per i Docenti Ac­
coglienti, anziché un peso, come si sta talvolta ve­
rificando nei fatti. 

IJ 
2. 

Il percorso in aula e 
in laboratorio 

Vorrei qui riferire una porzione della mia espe­
rienza come docente del modulo di italiano (e di 
parte generale), in un'ottica che vedeva in primo 

Paola Marinetto 

pmarinet@tiscalinet.it 

Dal diario del Supervisore-Docente 
di un corso abilitante 
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piano l'Educazione Linguistica2
, ritenendo che, 

per i motivi che ho detto prima, questo possa es­
sere un esempio di incontro tra teoria e prassi di­
dattica che dovrebbe caratterizzare la formazio­
ne iniziale (e anche quella jn Wnere) degli inse­
gnanti. 

Per aiutare il lettore, sarà opportuno chiarire 
come si svolge ciascun incontro (5 ore) del corso: 
ad una parte iniziale di "lezione frontale" seguiva 
una parte di "Laboratorio" in cui i corsisti lavora­
vano in gruppi su indicazioni date dal docente ed 
infine una parte finale di "intergruppo", nella 
quale venivano ridiscussi i lavori dei gruppi. 

Sia le lezioni del modulo specifico (l'ambito di­
sciplinare della didattica dell'italiano), sia le le­
zioni del modulo di base ("approfondimento di 
tematiche generali connesse alle metodologie e 
alla didattica") sono state fuse, nell'esperienza 
descritta, nello specifico disciplinare, o meglio, le 
competenze acquisite nel modulo di base sono 
state applicate, in un secondo momento, allo spe­
cifico disciplinare e il tutto è stato poi il motore 
dell'attività di tirocinio. 

Tra le tematiche di ordine generale una lezione 
è stata dedicata ad un percorso docimologico, in 
cui si sono avute osservazioni di inquadramento 
e, attraverso l'identificazione di stimoli e risposte 
aperti-chiusi, una parte specifica di focalizzazio­
ne sulle prove di conoscenza (proprio in quanto 
il corso era rivolto prevalentemente a docenti di 
materie letterarie di estrazione classica, non pro­
venienti da Scienze della Formazione, quindi po­
co esperti in prove oggettive). 

Particolare attenzione è stata posta alle prove a 
scelta multipla, strumento di non facile costru­
zione ma di agile uso, adatto a misurare compe­
tenze che non si collochino solo ai livelli più bas­
si delle tassonomie, ossia atte a non trascurare 
aspetti importanti e 'altri' dell'apprendimento. 

Nel Laboratorio (la seconda parte di ciascun in­
contro) si fecero alcune prove di costruzione di 
test a scelta multipla3

. Un'altra lezione, sempre 
del modulo di base, è stata dedicata al Cooperati­
ve Learning4 (metodo definito "a mediazione so­
ciale" e contrapposto a quelli "a mediazione del­
l'insegnante") che propone un modello di rap­
porti nella classe definito di "interdipendenza po­
sitiva" tra i membri del gruppo, in cui l'inse­
gnante si propone come facilitatore di interazioni 
fra gli studenti, ponendosi obiettivi di tipo socia­
le, cognitivo5 e metacognitivo6

. 

Nelle ore di laboratorio si sono messi a punto 

292 (in parte scegliendoli dalla bibliografia utilizzata 

L'italiano 

tra scuola e società 

e riproposti, in parte modificati dai corsisti) stru­
menti come schede di osservazione e di valuta­
zione di comportamenti e apprendimenti, facili­
tatori di interventi didattici ed altri strumenti uti­
li all'insegnante per applicare in classe il Coope­
rative Learning. 

Nell'approccio didattico in questione, a mio pa­
rere risulta interessante, non solo l'aspetto della 
socializzazione responsabile, ma anche l'acquisi­
zione di obiettivi cognitivi, e, nello specifico di­
sciplinare che in questa sede ci interessa, quelli 
che si ricavano dall'intreccio dell'impiego del 
Cooperative Learning con metodi finalizzati al­
l'apprendimento della lettura e alla comprensio­
ne del testo7

. 

La domanda che mi ero posta (e che i discenti 
del corso sono stati messi nella condizione di por­
si) è: il metodo ( che fa ricorso, oltre all'interdi­
pendenza positiva, anche alla valorizzazione del­
la responsabilità individuale e soprattutto all'a­
spetto della metacognizione) può risultare vera­
mente utile alla comprensione del testo? Il sup­
porto dei compagni anziché di un insegnante può 
far superare, o almeno affrontare, agli studenti 
meno ricchi linguisticamente difficoltà che diffi­
cilmente sono superabili nella normale prassi di­
dattica, come gli insegnanti ben sanno? 

Una lezione del modulo specifico è stata dedi­
cata alla comprensione della lettura, nell'ambito 
dello sviluppo delle abilità8

. Su tale argomento i 
riferimenti sono molteplici9: l'insegnamento del­
la lingua viene inteso in accezione allargata agli 
aspetti cognitivi, in riferimento alla mappa co­
gnitiva, ossia alla struttura che permette di inte­
ragire con l'ambiente e di innestare le nuove co­
noscenze su quelle pregresse, utilizzando e con­
temporaneamente arricchendo l'enciclopedia per­
sonale, attraverso le operazioni inferenziali. 

In particolare mi riferisco alla teorizzazione 
sulla comprensione del testo di Castelfranchi e 
Parisi 10

, i quali identificano il contenuto cogniti­
vo attraverso reti di conoscenze (formate a loro 
volta da predicati e argomenti) che coloro che 
comprendono il testo costruiscono nella propria 
mente: rete strutturale, rete esplicativa e rete di 
scopi, strutture cognitive che vengono attivate fa­
cendo interagire le nuove informazioni con le co­
noscenze precedenti e ampliando così la propria 
mappa cognitiva. I concetti e i dati non sono con­
servati isolati nella memoria, ma su di essi si in­
nesta e da loro parte tutta la capacità inferenzia­
le della mente, ossia la capacità di generare infor­
mazione dall'informazione. 



Ciascuna delle tre reti corrisponde ad un livel­
lo diverso, sempre più completo, di comprensione 
del testo, che gli autori rappresentano in com­
plesse mappe di interazione delle conoscenze tra 
loro, e il cui livello più alto è una mappa gerar­
chica degli scopi e dei cosiddetti sovra-scopi del­
le frasi. 

Interessanti, se non facili, esemplificazioni 
vengono fatte, nei testi citati, fra molte altre, su 
due brani, credo ormai "storici": un piccolo testo 
di cronaca e una favola tratta da Lev Tolstoj (al­
legati 1 e 2). 

I corsisti, durante la lezione sulla comprensio­
ne del testo, si sono cimentati con questo diffici­
le modello (anche attraverso facilitatori prepara­
ti da me), e nelle ore di Laboratorio hanno preso 
confidenza con uno specifico strumento: il que­
stionario relativo alla comprensione del testo di 
cronaca utilizzato, le cui domande si riferiscono 
alle tre reti cognitive, sia in forma "grezza"11

, sia 
in forma elaborata alla luce delle discipline doci­
mologiche, ossia trasformato in un test di com­
prensione a scelta multipla 12.

La parte creativa e operativa del corso iniziava 
a questo punto, con la richiesta fatta ai corsisti di 
mettere a punto un altro test a scelta multipla, a 
partire ora dalla favola di Tolstoj e dal relativo 
questionario (allegato 3a). 

Il lavoro è stato svolto dapprima nel momento 
di Laboratorio, in attività di gruppo, poi discusso 
e corretto collegialmente. Il risultato è stato un al­
tro test a scelta multipla, che rispondeva egre­
giamente alle regole di buona costruzione di tali 
prove, ma soprattutto che era aderente ad un mo­
dello cognitivo di comprensione del testo, del 
quale i corsisti, a questo punto, erano almeno a 
conoscenza, anche se sicuramente non esperti 
(allegato 3b). 

Eravamo così in possesso di due test a scelta 
multipla, che sarebbero stati utilizzati come pro­
va d'ingresso e prova d'uscita in un piccolo per­
corso didattico da realizzare in sede di tirocinio. 

Cl 
3. 

Il tirocinio 

Tutti i corsisti erano insegnanti supplenti o inca­
ricati in una classe di scuola media o superiore, 
sicché il tirocinio è stato svolto in classi di scuo­
la media, pubbliche e private, di Istituti Profes-
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sionali e Tecnici (biennio e triennio), di ginnasio 
(biennio di Liceo Classico) e persino in una clas­
se di quinta elementare. 

È stata data loro l'indicazione di operare un in­
tervento nella loro classe (in pochi casi questo in­
tervento è stato fatto in classi di docenti ospitan­
ti), impostando un'attività di Cooperative Learn­
ing applicata alla comprensione del testo. 

Le due prove dovevano servire da test d'in­
gresso e test d'uscita ed erano uguali per tutte 
le classi interessate; l'attività intermedia dove­
va svolgersi in quattro giorni diversi per un'ora 
al giorno, ore nelle quali ciascuna classe, divisa 
in gruppi, doveva svolgere delle attività specifi­
che, utili a facilitare la comprensione della let­
tura. 

Quali materiali potevano servire da supporto 
per esercitare le operazioni inferenziali che ave­
vamo delineato? I corsisti hanno avuto il compito 
di trovare e preparare i materiali e il breve per­
corso didattico realizzabile nel tempo indicato. 
Sono stati individuati testi di differenti gradi di 
difficoltà, che sono stati completati con esercizi 
pensati in relazione al diverso livello di scolarità 
a cui sarebbero stati rivolti. Tali materiali ( di cui 
allego solo due esempi, uno utilizzato in un trien­
nio, l'altro nella scuola media: allegati 4 e 5) sono 
stati approntati talvolta con una certa approssi­
mazione, ma anche con l'intervento dell'inse­
gnante esperto13

, che sa, all'occorrenza, costruir­
si dei materiali, e visibilmente tengono conto del­
le teorizzazioni su cui i corsisti si erano familia­
rizzati. 

Il test d'ingresso doveva venir utilizzato per il 
monitoraggio della situazione iniziale, e doveva 
risultare utile ad individuare gli studenti più de­
boli cognitivamente, almeno sulla specifica abi­
lità di comprensione del testo. 

Gli insegnanti conoscevano già le classi, e con­
fermarono, dopo la somministrazione del test, 
che questo era appunto avvenuto: gli studenti che 
avevano ottenuto i punteggi più bassi erano quel­
li che loro già conoscevano come i più fragili. 

I gruppi di lavoro cooperativo vennero formati 
inserendo all'interno di ciascun gruppo gli stu­
denti che presentavano le specifiche difficoltà, 
ma avendo cura anche di seguire le indicazioni 
metodologiche e relazionali tipiche del Coopera­
tive Learning. 

Il test d'uscita avrebbe poi misurato se e in 
quale mis:ira fosse avvenuto un miglioramento 
nell'abilità di comprensione del testo, particolar­
mente nei soggetti più "deboli", accortamente in-
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seriti nei gruppi e supportati dagli interventi con­
sapevoli dell'insegnante, secondo le modalità del 
Cooperative Learning. 

e 

4. 

Conclusioni 

Come risultato, va registrata un'alta motivazio­
ne degli insegnanti-corsisti che, pur nei tempi 
stretti (i lavori si svolgevano a ridosso delle va­
canze natalizie, i tempi di applicazione in classe 
erano sacrificati, incombeva la valutazione qua­
drimestrale), erano stati chiamati ad un lavoro 
che vedeva un'ipotesi di ricerca e la verificava 
sul campo, si erano impadroniti di teorie e tec­
niche didattiche, si erano costruiti una parte dei 
materiali. 

AIJ.EGATO 1 

II brano "del bambino" 

Un bimbo di tre anni ieri sera verso le 23 è "scappato" 
di casa. La domestica, in assenza dei genitori del bam­
bino, lo ha messo a letto e, certa che dormisse, se n'è 
andata a riposare anche lei. E Sergio è arrivato al por­
toncino, è riuscito ad aprirlo e a richiuderselo alle spal­
le. Ha passeggiato nei dintorni, tranquillo, nel suo pi­
giamino rosa, senza che nessuno lo notasse, per alme­
no mezz'ora. Lo hanno rintracciato gli uomini di una 
delle venti "volanti" messe in allarme dal maresciallo 
Carità, al quale, di servizio al "113", era stato segnala­
to il "rapimento" dalla domestica. 

AIJ.EGATO 2: il testo 

II brano "della camicia" 

C'era una volta un re malato di malinconia: diceva d'a ­
vere già i piedi nella fossa, scongiurava di salvarlo, e 
prometteva metà del suo regno a chi gli avesse portato 
sorrisi e felicità. 
Figuratevi i cortigiani e i sapientoni! Stavano in adu­
nanza giorno e notte, discutendo rumorosamente, s'in­
solentivano anche nel fervore del parlare e del cercare; 
ma il rimedio per guarire quel bizzarro loro re malato di 
malinconia non riuscivano a trovarlo. 
Fu chiamato il Vecchio della montagna, un sapientone 
con tanto di barba bianca, il quale dichiarò: "Occorre 
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Sicuramente un'alta motivazione da parte de­
gli studenti coinvolti nel lavoro, originata dalla 
novità della situazione, dalla novità (per molti) 
della pratica del Cooperatjve Learning, dalla va­
lorizzazione anche dei soggetti deboli, dall'inter­
ruzione delle normali pratiche didattiche, dall'u­
so di materiali nuovi, interessanti, più "facili" e 
accattivanti dei loro libri di testo. 

L'elemento della motivazione è sembrato fon­
damentale nel momento in cui studenti di IV e V 
ginnasio (il cui livello cognitivo era sicuramente 
sfasato verso l'alto rispetto ai materiali e alle at­
tività proposte) hanno lavorato con piacere ed 
entusiasmo perché motivati da una delle inse­
gnanti più brave ed entusiaste del corso. 

on ritengo si possa ricavare nessuna osser­
vazione scientifica degna di nota sui risultati del 
lavoro a livello cognitivo, né si poteva pretende­
re di farlo, cioè non si può rispondere alla do­
manda se il Cooperative Learning e l'approccio 

trovare un uomo felice. Toglietegli la camicia, infilatela 
al re, e il re sarà subito anch'egli felice". 
Immediatamente partirono cercatori per ogni parte del 
regno. Fu suonata la trombetta nelle città, nelle citta­
duzze, nei paesi e nei villaggi, ma gli esseri felici non si 
fecero innanzi. Chi era povero in canna e soffriva d'a­
stinenza, chi era ricco e sospirava per mal di denti o 
mal di ventre, chi aveva la moglie bisbetica e la suoce­
ra in convulsione, chi la stalla appestata, chi il pollaio in 
rovina ... 
I cercatori tornarono tutti alla Corte, portando delusio­
ni. Il re cominciò a lagnarsi e a promettere metà del re­
gno a chi gli avesse portato la camicia della felicità. 
Una sera il figlio del re andava passeggiando medita­
bondo per la campagna. Passando davanti ad una ca­
panna, che aveva il tetto di foglie e di fango, udì parla­
re e pregare sommessamente: "Ti ringrazio, buon Dio! 
Ho lavorato, ho sudato, ho mangiato di buon appetito, 
ed ora mi riposerò tranquillo su questo letto di foglie. 
Sono proprio felice!" 
Felice? Dunque c'era un uomo felice? 
II giovane principe volò al palazzo reale. Chiamò le 
guardie, e ordinò di andare a prendere immediatamen­
te la camicia di quell'uomo felice. 
"Dategli quanto denaro vuole ... Fatelo barone, conte, du­
ca ... principe anche: mio pari. Ma ceda la sua camicia e 
portatela al re". 
Corsero le guardie alla povera capanna. Offrirono al bo­
scaiuolo una fortuna, per avere la sua camicia. Macché! 
L'uomo felice era così povero che non aveva camicia. 

(L. Tolstoi) 
•.................................................................................................................................. .. . ...............................................................................................................................

..



metacognitivo facilitino il superamento di diffi­
coltà di comprensione del testo in soggetti "de­
boli": non sarebbero risultati ottenuti in ambien­
te di sperimentazione corretta 14

. 

Lo stesso studio da cui era partita l'idea, che 
riferiva di una sperimentazione inserita nel pro­
gramma CIRC, nella valutazione dei risultati ri­
porta che il gruppo sperimentale (quello che ave­
va lavorato col metodo del Cooperative Learnig) 
nel test finale aveva ottenuto risultati significa­
tivi (superiori, in media, a un terzo di deviazione 
standard) nell'identificazione dell'idea principa­
le, mentre le domande di inferenza non avevano 
messo in luce risultati degni di nota 15

. 

Lo scopo di questo scritto non è dunque dare 
risultati rigorosi, ma offrire una riflessione di me­
todo sulla Formazione degli insegnanti. Ho volu­
to infatti porre l'attenzione su un modello che mi 
è sembrato particolarmente riuscito e dal quale, 
come docente, ho ricavato ampia soddisfazione 

All.EGATO 3a: il test 

1. Chi ha chiamato le guardie?
2. Chi dichiarò che occorreva trovare un uomo felice?
3. Che cosa portarono i cercatori, tornati a corte?
4. Chi si trovò a passare davanti alia capanna?
5. Chi volevano guarire i sapientoni?
6. Che cosa cercavano i cercatori?
7. II regno era grande o piccolo?
8. Perche l'uomo felice ringrazia Dio per aver sudato?
9. Perché i cercatori tornarono a corte portando de­

lusioni?
10. Perché dopo le dichiarazioni del vecchio della

montagna partirono i cercatori?
11. Che lavoro faceva l'uomo felice?
12. Perche il vecchio dice che il re sarà anch'egli felice,

una volta indossata la camicia dell'uomo felice?
13. Di che cosa il boscaiolo ringrazia il Signore?
14. Perché lo scrittore ha voluto dire che la capanna

aveva il tetto di foglie e fango?
15. Perché lo scrittore ha voluto raccontare che il re

diceva di avere già i piedi nella fossa?
16. Perché lo scrittore usa la parola "volare" quando

dice che il principe volò al palazzo reale?
17. Perché lo scrittore vuole raccontare che il re pro­

metteva meta del regno a chi gli avesse portato
sorrisi e felicità?

18. Perché lo scrittore vuole raccontare che il re (co­
me, del resto, anche il principe) vuole dare qual­
cosa in cambio della felicità?

19. Come mai anche un re può essere infelice?

L'italiano 
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personale, nel quale momenti di didattica gene­
rale sono stati coniugati con momenti di didattica 
disciplinare, con momenti laboratoriali e con mo­
menti di tirocinio: si sono fatte riflessioni e si so­
no acquisite conoscenze di didattica generale, col­
legate con conoscenze di didattica disciplinare, si 
sono costruiti strumenti didattici operativi pen­
sati per specifici livelli di scolarità, li si è appli­
cati nel momento della didattica diretta, e si è poi 
ricavato un momento di riflessione e di -valuta­
zione complessiva, a ritroso. 

Questo per appoggiare, attraverso le mie per­
sonali esperienze e riflessione, la convinzione 
che l'idea ispiratrice delle SSIS sia buona, di am­
pio respiro e passibile di interessanti e fruttuosi 
sviluppi: quattro aree, in un percorso biennale 
che si conclude con un esame che parte dalle 
esperienze di tirocinio per attuare una riflessio­
ne "a ritroso" sulle esperienze culturali e opera­
tive. 

20. Come mai un uomo come il boscaiolo può essere
felice?

21. Perché gli altri uomini del regno non sono felici co­
me il bo scaiolo?

22. Come mai i sapientoni e i cortigiani, con la loro sa­
pienza, non riescono a trovare un rimedio per gua­
rire il re?

23. In che consiste la felicità secondo il racconto?

All.EGATO 3b:: il questionario 

1. L'avvenimento si svolge
a) In un grande regno in cui governa un re
b) In un grande regno in cui governano i cortigiani
c) In un piccolo regno in cui governa un principe
d) In un piccolo regno in cui governa un re

2. Il re, in cambio della salvezza, promette
a) La felicità
b) Una camicia di seta
c) Grandi ricchezze e possessi
d) La successione sul suo trono

3. In merito al problema, cortigiani e sapientoni
a) Si trovano d'accordo nel curare il re
b) Si consultano lungamente, ma non trovano una so­

luzione
c) Non si preoccupano della sofferenza del re
d) Litigano perché non sono d'accordo sulla politica del

regno
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4. "Bisogna trovare un uomo felice" è la soluzione tro­
vata da
a) Uno dei sapientoni di corte
b) Un eremita
e) Un vecchio contadino
d) Un boscaiolo

5. L'uomo felice viene trovato da
a) Un sapientone con la barba bianca
b) La guardia reale
e) Un boscaiolo
d) Il principe

6. I sapientoni non trovano un rimedio per guarire il re
perché
a) Non sono dei medici
b) Continuano a litigare tra loro
e) Non esiste una medicina che porta la felicità
d) Ciascuno deve trovare da solo la soluzione ai propri

problemi

7. Bisogna infilare una camicia al re perché
a) È la prova dell'esistenza di un uomo felice
b) Solo chi indossa una camicia può essere felice
e) Venga trasmessa magicamente al re la felicità
d) Il re non possiede camicie, ma solo abiti lussuosi

8. I cercatori tornano delusi perché
a) Gli uomini felici non si sono fatti riconoscere
b) Non hanno trovato un uomo felice
e) Le donne sono cattive
d) Il bestiame è ammalato

9. Il boscaiolo ringrazia Dio perché
a) Finalmente può riposare
b) Pensa di essere in buona salute
e) Si sente ricompensato per aver fatto il suo dovere
d) Con il suo lavoro ha collaborato allo sviluppo eco-

nomico del regno

10. Il boscaiolo è felice perché
a) Il re gli ha promesso metà del suo regno
b) Ha fiducia nei sapientoni
e) Le persone povere sono sempre felici
d) Si accontenta di quello che possiede

11. Il re è definito bizzarro perché
a) È disposto a regalare metà del suo regno
b) Normalmente i re sono felici

L'italiano tra scuola e società 

d) Foglie e fango sono i materiali che si possono trova­
re nel bosco

13. Viene usata la parola volare in relazione al figlio
del re perché
a) Sa correre molto velocemente
b) I figli di re sanno andare a cavallo
e) Il palazzo del re è molto lontano
d) Vuole portare in breve tempo la notizia a corte

14. Le guardie si presentano alla capanna perché
a) Il principe è invidioso della felicità del boscaiolo
b) Hanno l'ordine di trattare per avere la camicia del

boscaiolo
e) Hanno l'ordine di arrestare il boscaiolo perché ha la

camicia del re
d) Devono mettersi al servizio del boscaiolo che è di-

ventato principe

15. Secondo il racconto la felicità consiste
a) Nell'essere poveri
b) Nel possedere una camicia
e) Nell'accontentarsi di ciò che si possiede
d) Nel cercare ciò che non si ha

AIJ.EGATO 4a 

Costituzione della Repubblica italiana 

Ordinamento della Repubblica 
Titolo Il - Il Presidente della Repubblica 

83. II Presidente della Repubblica è eletto dal Parla­
mento in seduta comune dei suoi membri. All'elezione
partecipano tre delegati per ogni Regione eletti dal
Consiglio regionale in modo che sia assicurata la rap­
presentanza delle minoranze. La Valle d'Aosta ha un
solo delegato. L'elezione del Presidente della Repub­
blica ha luogo per scrutinio segreto a maggioranza di
due terzi della assemblea. Dopo il terzo scrutinio è suf­
ficiente la maggioranza assoluta.

84. Può essere eletto Presidente della Repubblica ogni
cittadino che abbia compiuto cinquant'anni di età e
goda dei diritti civili e politici. L'ufficio di Presidente
della Repubblica è incompatibile con qualsiasi altra ca­
rica. L'assegno e la dotazione del Presidente sono de­
terminati per legge.

e) Non è felice, nonostante il suo potere e la sua rie- 85. II Presidente della Repubblica è eletto per sette an-
chezza ni. Trenta giorni prima che scada il termine, il Presi-

d) Vuole la camicia di un uomo povero dente della Camera dei deputati convoca in seduta co-
12. Il tetto della capanna è descritto essere di foglie e mune il Parlamento e i delegati regionali, per eleggere
fango perché il nuovo Presidente della Repubblica. Se le Camere so-
a) Così si dimostra che il suo proprietario è felice no sciolte, o manca meno di tre mesi alla loro cessa-
b) Così si dimostra che il suo proprietario è povero zione, la elezione ha luogo entro quindici giorni dalla 
e) Consente al figlio del re, che si trova all'esterno, di riunione delle Camere nuove. Nel frattempo sono pro-

296 sentire le parole del boscaiolo rogati i poteri del Presidente in carica. 
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AllEGATO 4b: il questionario 

1. Chi elegge il Presidente della Repubblica?

2. Quale regione ha un solo delegato?
3. Dopo quale scrutinio è sufficiente la maggioranza

assoluta?
4. Quale età deve avere un cittadino per poter essere

eletto Presidente della Repubblica?

5. Per quanti anni è eletto il Presidente della Repub­
blica?

6. Entro quanto tempo devono essere convocati il
Parlamento e i delegati per la nuova elezione del
Presidente?

7. Se le Camere sono sciolte, chi detiene i poteri nel
frattempo?

8. Perché la Valle d'Aosta ha un solo delegato?
9. Perché l'elezione ha luogo per scrutinio segreto?

10. Perché dopo sette anni dall'elezione del Presiden­
te della Repubblica il Presidente della Camera dei
deputati convoca in seduta comune il Parlamento
e i delegati regionali?

11. Perché se il nuovo Presidente ha terminato il suo
mandato e le Camere sono sciolte sono prorogati i
poteri del Presidente in carica?

12. Perché si deve eventualmente convocare un terzo
scrutinio?

13. Perché gli autori della Costituzione sottolineano
con precisione i tempi che prevede la legge per l'e­
lezione del Presidente?

14. Perché gli autori della Costituzione affermano che
ogni cittadino che abbia compiuto cinquant'anni
di età e goda dei diritti civili e politici può essere
eletto Presidente della Repubblica?

15. Perché gli autori della Costituzione hanno chia­
mato questa parte della Costituzione "Ordinamen­
to della Repubblica"?

.ALLEGATO 5a: il testo 

II topo e l'elefante 
Favola tibetana 

Una volta un topolino cadde in una tinozza e non riuscì 
più a venirne fuori. Egli squittiva lamentosamente ma 
nessuno lo udiva. Il poverino pensava già che quella 
tinozza sarebbe stata la sua tomba, ma un elefante pas­
sò di lì e con la proboscide lo tirò fuori. 
"Ti ringrazio, elefante. Tu mi hai salvato la vita. Saprò 
dimostrarti la mia gratitudine". L'elefante scoppiò a ri­
dere, dicendo: 
"E come vuoi fare? Non sei che un topolino". 
Qualche tempo dopo i cacciatori catturarono l'elefante 
e lo legarono con una corda in attesa del mattino per 
portarlo via. Era notte, l'elefante giaceva tristemente 
per terra e per quanto si sforzasse non riusciva a strap­
pare la corda. 

A un tratto spuntò fuori il topolino e cominciò a rode­
re la corda. E rodi e rosicchia, prima che il giorno spun­
tasse l'elefante era libero. 
"Vedi, elefante", disse il topolino. "Ho mantenuto la mia 
parola. Anche un topolino qualche volta può fare ciò 
che non può fare un elefante con tutta la sua forza". 

da Enciclopedia della favola, a cura di G. Rodari, Edi­
tori Riuniti, Roma. 

.ALLEGATO 5b: il questionario di comprensione 

1. Chi sono i personaggi della favola?

2. Cerca, sottolinea e trascrivi in questi "sacchetti"
tutti gli elementi! (caratteristiche e azioni) che ri­
guardano:

3. Dove si trova il topolino ?
a) in una tomba
b) in una tinozza
c) nella sua tana

4. In che modo l'elefante aiuta il topolino?

5. Che cosa accade all'elefante?

6. Come si comporta il topolino?
a) ha paura dei cacciatori e scappa
b) va a chiamare aiuto
c) rosicchia la corda con cui è legato l'elefante e lo li-

bera

7. Perché il topolino paragona la tinozza ad una tom­
ba?

8. Perché l'elefante pensa che il topolino non lo possa
aiutare?

9. Perché i cacciatori catturano l'elefante?

10. Qual è l'insegnamento di questa favola?

.............. ... . .................................... . . . .. . .............. . . . ...
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1 Dall'Ordinamento didattico della Scuola regionale Interateneo cli 
Specializzazione per la formazione degli insegnanti della scuola se­

condaria dell'Università cli Ca' Foscari di Venezia. 
2 Per la centralità ciel l'Educazione Linguistica nella formazione degli 
insegnanti si veda C. Lavinia, Perché gli insegnanti hanno bisogno 

della linguistica, "Italiano e Oltre", 3/1999: 173-177 e V. Maistrello, 
Educazione linguistica: un bisogno, un dovere, un pretesto?"ltaliano 

e Oltre", 2 /2000: I 07-111. 
3 Seguendo le indicazioni di B. Vertecchi, Manuale della valutazione. 

Analisi degli apprendimenti, Editori Riuniti, Roma 1984. 
4 Jn riferimento alla teorizzazione cli R.T. Johnson-E.J. Holubec, Ap­

prendimento cooperativo in classe. Migliorare il clima emotivo e il 

rendimento, Centro Studi Erickson, Trento 1996. 
5 In contesto di apprendimento cooperativo gli studenti possono os­
servare gli altri "pari" eia un punto più vicino alla "zona prossimale di 
sviluppo" (Vygotskij). 
6 Sull'approccio metacognitivo, è interessante il cap. I (L'approccio

metacognitivo nell'insegnamento) cli D. lanes (a cura di), Metacogni­

zione e insegnamento, Erickson, Trento 1996. 
7 Mi riferisco all'articolo cli AA.VV., Apprendimento cooperativo e 

strategico per la comprensione del testo, in D. Ianes, cit., pp. 171-196, 
in cui si riferisce dell'applicazione dell'apprendimento cooperativo al­

l'insegnamento della lettura e della scrittura (CIRC). Gli studenti la­
vorano su una specifica abilità cli comprensione del testo, come iden­
tificare l'idea principale, formulare delle conclusioni, paragonare o 
contrapporre idee. Su queste attività sperimentali viene data dagli au­
tori una valutazione finale che riporterò oltre. 
8 Ho considerato l'insegnamento dell'italiano diviso in tre settori: Edu­
cazione all'uso della lingua (con riferimento alle quattro abilità ascol­
tare, parlare, leggere, scrivere); Rlflessione sulla lingua; Educazione 
Letteraria, già introdotti dai programmi Brocca per il biennio (1991), 

ma già costituenti parte essenziale della cultura del GISCEL (ora in 
A. Colombo-A.R. Guerriero, Educazione linguistica e letteraria: italia­

no, in AA. VV. (a cura cli), Curricoli per la scuola riP.ll'autonomia. Pro-
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poste della ricerca didattica disciplinare, RCS Libri, Milano 1991, pp. 

43-70).
9 Dell'ingente letteratura in merito intendo ricordare solo M. Minsky,
La società della mente, Adelphi, Milano 1989; R.C. Schank, f/ lettore

che capisce. Il punto di vista dell'Intelligenza Artificiale, La uova Ita­

lia, Firenze 1992; D. Corno-e. Pozzo, Mente, linguaggio e apprendi­

mento, La uova Italia, Firenze 1991, volume antologico che presenta,

tra gli altri, contributi di Schank, Abelson, Rumelhart e Winston. 
10 D. Parisi (a cura cli), Per un'educazione linguistica razionale, Il Mu­
lino, Bologna 1977, in particolare i capitoli IV, V e VI; C. Castelfran­
chi-D. Parisi, Linguaggio, conoscenze e scopi, U Mulino, Bologna 1980. 

Per un'interessante applicazione didattica C. Burani-A. Devescovi, 
Strumenti per una didattica della comprensione dei testi: la costruzio­

ne della rete esplicativa, in L. Coveri (a cura di), Linguistica testuale, 

Bulzoni, Roma 1984. 
11 D. Parisi, cit., p. 227. 
12 B. Vertecchi, cit., p. 120.
13 Requisito per l'ammissione al "corso-concorso" era di aver prestato 
effettivo servizio per almeno trecentosessanta giorni, per cui i corsisti 
non erano insegnanti alle prime armi e alcuni di loro potevano vanta­
re parecchi anni cli insegnamento alle spalle. 
1� Sono moti,� cli inquinamento dell'iter sperimentale: non erano sta­

te fatte operazioni cli rettifica dei test (item analysis), quindi alcuni 
item si sono rivelati, al momento dell'uso, ambigui, segnalando un al­

to indice di difficoltà e, cli conseguenza, un basso indice cli discrimi­
natività. La conduzione, nelle classi, ha sicuramente seguito modalità 

relazionali e cli consegna leggermente diverse, anche se i corsisti si 

erano preventivamente confrontati sulla costruzione di ambienti cli ap­
prendimento simili. I tempi sono stati così bre� che non avrebbero co­
munque permesso delle modifiche significative nell'apprendimento. 

on so dunque dire se il C.L. applicato, nelle modalità indicate, alla 
comprensione del testo possa dare risultati positivi a livello cognitivo. 
15 Operazioni troppo ampie e complesse, quelle inferenziali, perché si
possa pensare di incidervi con interventi di stampo costrutti�sta? 
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Una rivista di riflessione 

teorica in scienze della 

educazione, di 

comunicazione della ricerca, 

di dibattito e di intervento 

sulle politiche educative, 

di analisi dei saperi e dei 

linguaggi disciplinari e dei 

nuovi contesti, mezzi, modi 

e fini della formazione, 

per fornire orientamenti ed 

indicazioni per la didattica 

e il lavoro di chi opera, 

a diverso titolo e con diverse 

funzioni, nella scuola, 

nell'università e nel campo 

dell'educazione e della 

formazione in generale. 
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A
ogni cambio di ministro mi di­
verto a osservare le prime mos­

se del nuovo inquilino di viale Tra­
stevere. Lo faccio leggendo i primi 
atti ufficiali, che sono sempre illu­
minanti. Il buon giorno si vede dal 
mattino. 

Il Ministro Moratti non ha perso 
tempo. Il 26 giugno ha inviato la 

■ 

• ità 
enti 

con minuscoli caratteri di servizio, 
ho letto: "MPI - Esame di Stato/ 
normativa". Magari in un angolo, 
magari per pura disattenzione di chi 
ha in mano le macchine, ma quel 
pubblica, alla quale siamo abituati, 
non è sparito. Chissà fino a quando. 

sua prima ordinanza: un articolo 11 secondo testo - questo sì squisi-
unico in tre capoversi che ordina tamente politico - è del 5 luglio. 
appunto alcune modifiche all'O.M. Viene dal Dipartimento per lo svi-
n. 29 del 13 febbraio 2001 (ogget- luppo dell'istruzione ed è firmato dal 
to: "Lo svolgimento degli esami di Capo Dipartimento. Sul piano della 
Stato"). Il secondo capoverso - il forma testuale, non è ben chiaro 
più breve - recita: "2. Il comma 1 che cosa sia: una informativa? (apre 
dell'art. 20 è modificato nel senso con: "Si informano le SS.LL."), una 
di sostituire la locuzione 'ciascuna nota? (chiude con l'invito a portare 
classe-commissione' con la dizione a conoscenza a chi di dovere la pre-
'la commissione"' . sente nota), una circolare? (ma così 

Mi sono detto che era ordinaria non è chiamata da nessuna parte). 
comunicazione di servizio, pura rou- L'attacco è deciso e sibillino: " ... è 
tine. Deluso, sono andato a frugare stato disposto il ritiro dei seguenti 
negli angoli della pagina stampata 

� 

prowedimenti: D.I. 7 maggio 2001, 
e ho trovato due cose interessanti. recante norme in materia di curricoli 

Il ministro non è più ministro del- della scuola di base ... ; D.I. del 4 giu-
la Pubblica Istruzione, ma "il mini- gno 2001, recante norme relative ai 
stro dell'istruzione, dell'università e titoli universitari ed ai curricoli ri-
della ricerca". Ho cercato inutil- · chiesti per il reclutamento degli in­
mente l'aggettivo pubblica davanti 

� 

segnanti della scuola di base; D. n. 
a istruzione, senza trovarlo. Ho su- 91, concernente iniziative di innova-
bito pensato che la Bassanini stava zione degli ordinamenti della scuola 
facendo il suo corso. Ho provato un dell'infanzia". E altri ritiri. 
certo smarrimento. Un vero e proprio colpo di spu-

Ma in cima alla pagina, in quegli gna, anche se le cancellazioni era-
angoli che l'elettronica ha riempito no state annunciate. Quel che mi 

ha colpito di questo prot N.46/SE­
GR è stato il tono svelto, deciso, pe­
rentorio. 

Qui mi sono venute in mente due 
cose. La prima. Si sa che le leggi e 
le norme in Italia sono come le ci­
liegie, una tira l'altra e tutte fanno 
un gran grappolo; e che piluccare è 
rischioso: si sa dove si comincia, 
ma non dove si finisce. Cancellare 
poco è pericoloso, cancellare tutto 
è impossibile. La seconda. Il mini­
stro De Mauro aveva impiantato la 
direttiva n. 51 su 13 visto, 1 preso

atto, 4 ritenuto, 1 considerato, 1 
ravvisato: avevo commentato, nel 
numero precedente, che forse era 
troppo. Resta il fatto che, se la Di­
rettiva del Ministro De Mauro de­
nunciava grande prudenza e un pro­
cedere attento, la lettera/no­
ta/circolare/informativa del Mini­
stro Moratti manifesta un atteggia­
mento fermo, risoluto, ordinatorio. 
Forse due righe di spiegazione non 
avrebbero guastato. Sapere perché 
è sempre meglio che non saperlo. 
Decisionismo e risolutezza - in sé -
non sono né bene né male. Mi so­
no detto che c'era da aspettare. 

1 1 terzo illuminante testo è arrivato
veloce, e con sorprese. Attraverso 

Intranet, il 19 luglio - sempre su pa­
gina con l'angolo in alto a sinistra 

Valter Deon 

valterdeon@tin.it 
I I linguaggio del ministro vola alto 



con la scritta MPI-Programma del
Ministro - arriva a scuola un testo 
di sei pagine titolate: Il Ministro pre­
senta il programma politico del suo 
dicastero. La prima cosa che mi so­
no chiesto è "chi scrive a chi": il te­
sto non è firmato. La domanda è 
stata puro automatismo un po' in­
genuo: la macchina sta diventando 
sempre più macchina di informa­
zioni, senza faccia, e non la nuova 
casella postale delle comunicazioni 
ufficiali. Anche questo è un segno 
dei tempi. 

Il testo è preceduto da un piano 
che somiglia molto al piano del di­
scorso che, più o meno corretta­
mente, si fa scrivere agli studenti 
che si preparano a scrivere o a dire 
qualcosa. 

• Chi sono i protagonisti della
scuola

• Le cifre dell'istruzione
• Cosa abbiamo trovato
• Quali sono i nostri valori
• Che cosa abbiamo già fatto
• Qual è la nostra missione per la

scuola italiana
• Proposte per l'Università
• Proposte per la ricerca

Vale la pena di riportare i tre ca­
poversi del primo punto. 

"Il nostro impegno ha al centro i 

■ 

bisogni, gli interessi, le aspirazio­
ni di realizzazione degli studenti, 
le attese delle loro famiglie, il la­
voro degli insegnanti. Sono loro, i 
veri protagonisti della scuola, che 
ispirano la nostra azione legata a 
due principi fondamentali: soli­
darietà ed eccellenza. 
In particolare nel delicato pas­
saggio tra la scuola e l'università, 
gli studenti sono soli. Noi dob­
biamo accompagnarli e aiutarli 
nella scelta dell'università, per­
ché questa scelta condiziona tut­
to il loro futuro. 
Gli studenti sono soli anche den­
tro l'università. Dobbiamo affian­
carli e sostenerli in modo conti­
nuativo in tutto il loro percorso di 
formazione superiore, e aiutarli 
nella decisiva scelta del loro pri­
mo inserimento nel mondo del 
lavoro". 

L'assaggio è sufficiente per capi­
re che cosa aspetta la scuola italia­
na, nel bene e nel male. Del docu­
mento mi hanno colpito più cose. La 
prima, un certo zigzagare tematico: 
il tema è "gli studenti", "il post-scuo­
la" o "la solitudine degli studenti"? 
La seconda, una qualche incertezza 
nell'uso dei pronomi personali in tut­
to il documento. Il soggetto che par­
la/scrive viaggia tra tanti noi, incer­
to se essere di maiestatis o "di de-

mocrazia"; un solo io, sospeso in 
mezzo a tanti noi (è un io che riven­
dica di aver ottenuto, "già nella defi­
nizione del Dpef, politiche di investi­
mento che favoriscano un aumento 
della scolarizzazione", e altro); un si
impersonale, particolarmente vago 
e indefinito proprio perché annega­
to in mezzo a tanti noi e a un solo io
("Si intende realizzare, nel confronto 
con le associazioni delle famiglie e 
con le organizzazioni sindacali di ca­
tegoria, codici deontologici flessibi­
li, che consentano alla categoria 
stessa di tutelare quella dignità che 
ad essa compete"). 

Le parole-chiave del documento 
mi sono sembrate missione (che 
non è quella di spirituale memoria, 
ma la mission delle aziende ameri­
cane), l'eccellenza, ripresa più volte, 
e la solidarietà. Mi ha fatto impres­
sione vedere espressa in dollari 
(6.295 milioni di dollari!) "la criticità 
del nostro sistema universitario": la 
"criticità" si riferisce alle risorse. 

U
na nota-stampa arrivata il 24 lu-

, glia annuncia: Dall'informatica

, i per tutti alla ricerca dell'ecce/lenza.
• Dà conto di una conferenza-stampa
I tenuta il 5 luglio presso il Ministero.
• 1 Mi sono confermato nell'idea che

I\. l'ecc�Henza è un'idea fissa del nuo­
vo Ministro. 

CRITICITÀ ECCELLENTI 
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1. 

L'occasione, l'idea, il progetto 1 

"Cavalli in rete" è frutto della collaborazione fra 
le insegnanti di lettere e di matematica di una 
prima media del tempo prolungato. L'occasione 
per questo percorso didattico integrato è stata of­
ferta dalla visita alla mostra "Elemento scatenan­
te" allestita nelle antiche scuderie del Palazzo 
Reale di Napoli. La mostra, commissionata all'ar­
tista Carla Viparelli dalla Soprintendenza, per va­
lorizzare lo spazio espositivo delle Scuderie del 
Palazzo Reale, aveva come tema il cavallo. E i ca­
valli, evocati dalle lunghissime mangiatoie in pie­
tra che corrono ancora oggi lungo tutto il grande 
spazio che era loro destinato, hanno così preso 
forma nello spazio espositivo dedicato alle im­
magini e alle sculture dell'artista. 

La mostra comprendeva infatti una serie di 
opere, dipinti su legno e grandi sculture, dotate 
di una forte carica suggestiva: associazioni, im­
pressioni, riflessioni linguistiche e giochi seman­
tici a partire dall'idea di "cavallo". Cavalloni, Ca­
valcavia, Equilibro, Passepartout, Cavallo di ba­
stoni, Cavallo di Razza, Cavallo Pazzo, Fuori Con­
corso, Dalle stelle alle stalle, Installazione: questi 
esempi di titoli delle opere rendono il senso del 
gioco linguistico dell'artista. 

È nata così l'idea di un lavoro, a partire dal­
l'osservazione delle opere esposte. Divisi in pic-

302 coli gruppi, gli allievi hanno selezionato le opere

che li avevano più colpiti. Il lavoro è continuato 
a scuola dove le osservazioni e le riflessioni sono 
state rielaborate, discusse e arricchite nel con­
fronto collettivo. Sono stati scritti testi sulla visi­
ta alla mostra e sono state fatte descrizioni delle 
opere osservate. Il lavoro si è gradualmente am­
pliato e dal confronto tra linguaggio verbale e non 
verbale si sono sviluppati diversi percorsi labo­
ratoriali che si sono affiancati a quanto già previ­
sto dalla programmazione. 

Il curricolo di educazione linguistica prevede­
va infatti, all'inizio dell'anno, percorsi centrati sul 
rapporto tra linguaggio verbale e non verbale, a 
partire da La famosa invasione degli orsi in Sici­
lia di Dino Buzzati, testo scelto per la narrativa. 
Il libro, oltre ad avere una interessante struttura 
narrativa e linguistica, presenta numerosi dise­
gni dello stesso Buzzati. Questa caratteristica ren­
de il libro didatticamente fruibile a più livelli: in­
fatti i disegni che sottolineano e sintetizzano gli 
eventi narrati, presenti all'inizio e alla fine di cia­
scun capitolo, interagiscono col testo in modo 
preciso e a volte è lo stesso autore a rimandare il 
lettore dal testo ai disegni per una comprensione 
più ricca e densa degli avvenimenti. Il continuo 
e proficuo passaggio dal verbale al non verbale 
diventa importante occasione di apprendimento 
e di riflessioni sul processo di conoscenza messo 
in atto. 

Le attività del laboratorio erano del resto già 
iniziate, prima della visita alla mostra, con il la­
voro sugli anagrammi dei nomi e cognomi dei ra­
gazzi, proposta ripresa dal testo I draghi locopei 
di Ersilia Zamponi. L'insieme degli anagrammi di 
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Antonia Manca 
antoniamanca@libero.it 

Sabina Siracusano 
ssiracusano@iuo.it 

Quello che si può scrivere (e pensare) 
su un 'esposizione riguardante i cavalli 
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tutti i nomi e cognomi della classe ha fornito co­
sì la materia per costruire la prima storia condi­
visa da tutti, energia e motore relazionale per la­
vorare insieme. È a questo punto che si è inseri­
to il lavoro sulla mostra. 

IJ 

2. 
"Cavalli in rete": 

un laboratorio linguistico 

Nella programmazione e nell'organizzazione del­
le attività didattiche sono stati ritenuti centrali e 
prioritari gli obiettivi relativi al saper lavorare 
produttivamente insieme. Potremmo definire 
questi obiettivi sia in relazione al saper essere

che a capacità di tipo metacognitivo: saper lavo­
rare in modo costruttivo in gruppo e, quindi, sa­
per riconoscere l'importanza del contributo del 
singolo nel lavoro di gruppo; sapersi assumere 
dei compiti e portarli a termine; riuscire a rap­
portarsi ai conflitti all'interno del gruppo in modo 
costruttivo; ma anche imparare a riconoscere e a 
correggere i propri errori; verificare l'efficacia 
della comunicazione; riconoscere l'importanza 
della grafica per l'efficacia della comunicazione. 

Altrettanto importanti gli obiettivi linguistico­
cognitivi che hanno orientato il lavoro didattico: 
saper formulare domande pertinenti; saper os­
servare e descrivere quanto osservato; saper di­
stinguere una descrizione da una interpretazio­
ne di un'immagine. In questa fascia di età, infat­
ti, i ragazzi credono di aver "osservato" un'im­
magine quando ne riferiscono il senso generale 
senza rendersi conto che l'osservazione analitica 
fa parte del messaggio globale, anzi ne è porta­
trice. 

Molto spesso i ragazzi affermano di "vedere" 
quello che già pensano e non riescono quindi a 
precisare quello che vedono, mettendo in atto 
processi di pre-giudizio che limitano l'apprendi­
mento. Stimolare le capacità di osservazione e il 
verificarne collettivamente la puntualità rispetto 
al dato reale, sono fasi di un processo molto im­
portante sia ai fini dell'apprendimento che della 
crescita della persona. 

Ci sono spazi per la verifica dei modi di rap­
presentazione della realtà che riguardano la 
scienza e spazi (più difficilmente distinguibili) 
che riguardano l'espressione delle emozioni e 
delle fantasie che esistono nell'interiorità. È im-

portante però per una crescita equilibrata e con­
sapevole che i piani non vengano sovrapposti e 
confusi. E così per sviluppare le capacità cli os­
servazione è importante che i ragazzi si chieda­
no: Cosa vedo io? Cosa vedono gli altri? Cosa ne 
penso io? Cosa ne pensano gli altri ? 

Analoga attenzione hanno avuto obiettivi come 
il saper trasformare le immagini in linguaggio 
verbale e viceversa; saper ricostruire i diversi si­
gnificati cli una immagine; saper distinguere i si­
gnificati espliciti dagli impliciti; saper ricostrui­
re i "giochi" semantici e lessicali presenti nelle 
diverse opere; saper schematizzare i percorsi les­
sicali e semantici individuati nelle si_ngole opere 
esaminate; saper realizzare un disegno inerente 
alle opere osservate e alle riflessioni elaborate. 

La descrizione delle immagini diventa dunque 
un punto di partenza per ricostruire individual­
mente e insieme l'esperienza. Fabio descrive co­
sì il "Cavallo di spade": 

Il cavallo di spade è un cavallo con 2 gambe a 
forma di asso di spade. Questo quadro ti fa 
pensare all'eleganza e alla tradizione di una 
bella città costiera, cioè Napoli. Questo stu­
pendo cavallo di colore beige chiaro è stato di­
segnato su un pezzo di legno. 

Sul cavallo si nota una spada attorcigliata 
sul corpo, che rappresenta il cavallo di spade 
nelle carte napoletane. Si nota anche che è pri­
vo cli coda, a differenza del cavallo di bastoni 
ha il viso. Ci è piaciuto molto perché la spada 
avvolge il cavallo come una pelliccia. 

Tommaso vede così l'immagine "Cavalcavia": 

Questo quadro rappresenta un cavallo che si 
tiene in equilibrio sulla luna che sta sotto un 
ponte. Questo quadro per me è molto fantasio­
so. Secondo me il cavallo sulla luna sembra un 
cavallo a dondolo. 
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Mentre Marcello descrive sinteticamente ''L'e­
quilibro": 

L'equilibro è un dipinto su legno, rappresenta 
un leggio con sopra un libro che ha, al posto 
del pezzo che mantiene unite tutte le pagine, 
un ferro di cavallo. 

L'osservazione, la descrizione e il confronto tra 
immagini e titoli sono quindi confluiti in un'altra 
attività molto coinvolgente per i ragazzi: lo smon­
taggio dei giochi di parole impliciti nella relazio­
ne parole-immagini. 

Così Marcello riformula in uno schema lingui­
stico la contaminazione di significati: 

L'equilibro 

/� 
Il libro in equilibrio Il libro equino 

E così Anna riformula il rapporto parole-im­
magini in "Da Ile stelle alle stalle": 

Dalle stelle alle stalle (dipinto su legno) 

Questo dipinto rappresenta una stalla stretta 
ed alta con un cavalluccio marino disegnato 
sull'entrata, ed una maniglia al di sopra di 
esso. Sul tetto spiovente c'è un foro a forma 
di stella. 

Dalle stelle alle stalle 

/ �
Il detto (sei 
passato dal 
positivo al 
negativo) 

I cavalli sono 
volati dalle 

stelle (signifi­
cato dato dal­

l'artista) 

Stavi sulle 
stelle e sei fi­
nito in una 

stalla 

O ancora Francesco analizza l'espressione "Ca­
vallo di razza": 

Cavallo di razza 

-------- I 
Muso di cavallo 
con la sagoma di 
un pesce razza 

sulla fronte 

Cavallo di I'8.Zléi (pura) 

Animale 
quadrupede 

(purosangue) 
---

Razza di cavallo 
(ronzino) 

Invertendo le parole il significato cambia 

Accanto agli schemi linguistici che ricostrui­
scono i giochi lessicali e semantici presenti in 
molte opere esposte, i ragazzi hanno elaborato 
dei disegni che in qualche modo riprendessero 
procedimenti metaforici, tipici fra l'altro anche 
della pervasiva iconografia pubblicitaria, e giochi 
di parole. 

Sono nati così: "Notte sellare" di Fabio, che su 
di un cielo notturno disegna selle al posto di stel­
le, "Pioggia di cavalli" di Andrea, "CavallEolo" di 
Cecilia (musi di cavallo che fanno capolino tra le 
nuvole), "Ferraereo" (un aereo con finestrini a 
forma di ferro di cavallo) di Marco, e ancora "Lu­
na chiodata", "Multizampe", "CavallAsino" e tan­
ti altri, realizzati in perfetta sintonia con le mo­
dalità espressive dell'artista. 
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Pesce manta 

e 

3. 
"Cavalli da una mostra alla rete": 

un laboratorio multimediale 

I testi prodotti dagli allievi si prestavano ad una 
riorganizzazione ipertestuale. Attraverso la com­
presenza (in questo caso di lettere e matematica) 
il laboratorio multimediale si è trasformato da 
luogo di "lezioni di informatica" in luogo di pro­
gettazione ed elaborazione di prodotti multime­
diali. Alla base una scelta concordata di obiettivi 
trasversali per il lavoro comune. L'acquisizione e 
il consolidamento della capacità di costruire map­
pe concettuali, sia come strutture gerarchiche 
che come reti di associazioni, e il progetto com­
plessivo per la costruzione di un ipertesto hanno 
visto quindi interagire obiettivi di educazione lin­
guistica e quelli di educazione logico-matemati­
ca. 

La progettazione e la realizzazione di un iper­
media implicano infatti una stretta interazione 
tra abilità linguistiche e processi logico-cognitivi. 
Il trasferimento in Word dei testi elaborati e la di­
gitalizzazione dei disegni e delle foto delle opere 
mettono in gioco una pluralità di competenze: i 
file così ottenuti sono stati infatti ridimensionati 
e corretti dagli stessi allievi secondo precise ana­
lisi di proporzioni, impostazioni grafiche e uso 
delle risorse consentite dallo scanner. 

1 I paragrafi I e 2 sono stati scritti da Sabina Siracusano; il paragrafo 

3 è stato scritto da Antonia Manca. 

In questo modo sono stati assemblati, secondo 
diversi percorsi, materiali di tipo diverso, prodot­
ti individualmente e collettivamente dai ragazzi 
della classe. L'ipermedia è stato composto con 
FrontPage e ha pertanto realizzato anche obietti­
vi specifici legati all'utilizzazione della particola­
re tecnologia: dal saper accendere e spegnere il 
computer, e salvare e stampare un documento, al 
saper scrivere in Word, al saper scannerizzare di­
segni ed immagini e utilizzare alcune funzioni di 
FrontPage. 

La realizzazione guidata dell'ipertesto (o me­
glio dell'ipermedia) ha richiesto quattro mesi di 
lavoro in classe nell'ambito delle due ore setti­
manali del laboratorio multimediale. Nell'elabo­
razione dell'ipertesto sono stati concordati con i 
ragazzi, e verificati in itinere, i seguenti criteri di 
accettabilità: chiarezza grafica e immediata leg­
gibilità del testo; rapporto equilibrato tra testo e 
immagini; preferenza per spiegazioni brevi, adat­
te alla pubblicazione in rete per una visione sem­
plice, gradevole, veloce e chiara; numero limitato 
di Jfok per schermata; progetto grafico basato su 
pagine successive e non su pagina continua. 

Questa esperienza ha promosso l'interazione 
tra insegnanti e allievi sul compito da portare a 
termine. Il lavoro multimediale ha trasformato la 
relazione educativa in intervento operativo, nelle 
diverse fasi di realizzazione del lavoro. In questo 
modo ogni allievo ha potuto portare a termine il 
compito a lui assegnato, secondo una metodolo­
gia che pone il fare al centro della didattica, la 
persona al centro dell'apprendimento, e gli altri 
come compagni di strada fondamentali e indi­
spensabili per la costruzione di percorsi di cono­
scenza che tengano conto dell'apporto di tutti i 
partecipanti all'esperienza. 
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Alnati, 
zio! 

L
a zeta è una lettera che per il
suo suono e la sua mise grafi­

ca ricorda un taglio come quello 
impiegato da Zorro per firmare le 
sue leggendarie imprese. 

La z è infatti interprete di mol­
te voci onomatopeiche che evo­
cano rumori di tagli o strappi 
netti e improvvisi, di colpi secchi 
(ù1c, zacchete, zaff, zaffete, ziffe­
te), di tagli o di strappi rapidi che 
si susseguono (zicchete-zacche­
te, zif-zaf). 

Il suo suono è utilizzato per ri­
cordare anche suoni di strumen­
ti musicali (zum zum) o il ronzio 
(anch'essa parola onomatopeica) 
degli insetti (zzz): il nome zanza­
ra deriva dalla voce onomatopei­
ca zinzala di origine latina. Alla 
z, in italiano, corrispondono due 
suoni: [ ts], il suono non-sonoro 
di stazione e [ dz], il suono sono­
ro di zero. Vengono definiti affri­
cati per sottolineare lo sfrega­
mento udibile durante la loro ar­
ticolazione, o semi-occlusivi per 
descriverne l'articolazione che 
avviene con un primo momento 
di occlusione ( creato dalla punta 
della lingua contro i denti supe­
riori) seguìto da una fuoriuscita 
"costretta" dell'aria. 

I suoni [ ts] e [ dz] sono poco 

306 diffusi nelle lingue del mondo e

non esistono nelle lingue a noi 
più note (l'inglese, il portoghese, 
lo spagnolo, il francese), mentre 
il tedesco utilizza solo l'elemen­
to non-sonoro [ ts] come nella pa­
rola tedesca Bhtz adottata dall'i­
taliano. 

In queste lingue esiste la let­
tera z a cui corrispondono, però, 
altri suoni, come nell'espressio­
ne zig-zag che, presente in ingle­
se, in spagnolo, in francese e in 
tedesco (in portoghese è zigue­
zague), viene pronunciata con i 
suoni iniziali diversi da quelli 
utilizzati in italiano. 

La parola pizza, ormai inter­
nazionale, è invece servita a far 
penetrare il suono affricato nel 
sistema fonetico di molte lingue; 
anche se i francesi pronunciando 
pizza e pizzeria utilizzano [ dz] 
invece di [ ts]. 

L
a z, in italiano, non predilige
posizioni "scomode" come 

quella preconsonantica, ma si 
può trovare dopo le consonanti 1, 
n, r ( come in alzare, anziano, for­
za), tra vocali grafiche come in 
azione, azalea, in posizione ini­
ziale di parola ( come in zucche­
ro, zeta) e può essere doppia (co­
me in pazzia, realizzare). 

I due suoni (sonoro e non-so-

noro) corrispondenti a z si trova­
no nelle parole per ragioni eti­
mologiche e quindi non possono 
essere scelti dal parlante delibe­
ratamente o in base a regole. 
Mazzo e mezzo, parole con una 
veste grafica molto simile, ven­
gono pronunciate la prima con il 
suono non-sonoro, mentre la se­
conda ha il suono sonoro e così 
accade per le parole pizza e az­
zurro, nazione e ozono. 

Il suono non-sonoro, in linea 
di massima, si trova nelle parole 
che derivano da quelle latine che 
contengono le non-sonore s, t, c 
o da altre lingue (z germanica, s
araba e indiana), così abbiamo:
zuppa, avanzare, corazza, zecca
(insetto), zecca (conio), zucchero
tutte con [ ts] perché provengono
rispettivamente da suppa, aban­
tjare, coriacea di origine latina,
zekka di origine longobarda,
sikka, di origine araba, sukkardi
origine indiana.

Il suono sonoro si trova in pa­
role di origine greca adottate in 
epoca antica soprattutto dalla 
classe colta, come zodiaco, zona, 
zelo, zeta, in parole di origine la­
tina che avevano le sonore d, go 
in parole di altre lingue con suo­
ni sonori (z araba e persiana) per 
cui mezzo, grezzo, zafferano, ba-

Lidia Costamagna Sonora o non sonora.? Questo è il problema 



zar, vengono rese con [ dz] per­
ché derivano rispettivamente da 
medium, greghlm (latine), zafa­
ran (araba) e bazar (persiana). 

La pronuncia di z deve essere, 
quindi, appresa mnemonicamen­
te parola per parola, ma un di­
scorso a parte va fatto per z ini­
ziale di parola. Volendo adottare 
una pronuncia neutra, le parole 
zucchero, zio, zuppa, zecca, van­
no ancora pronunciate con il suo­
no non-sonoro come la pronun­
cia su base etimologica suggeri­
sce? 

P
restando attenzione alle varie
pronunce che si possono sen­

tire nel territorio italiano, ci si 
rende conto che al Nord la z ini­
ziale, in netto contrasto con 
quanto l'etimologia stabilisce, ha 
solo la realizzazione sonora: nes­
suna differenza di suono quindi 
tra zeta, zona e zucchero, zuppa. 
La stessa cosa avviene nel Sud, 
mentre il Centro, e in particolar 
modo la Toscana, è più resistente 
al mutamento e continua a man­
tenere, almeno per alcune paro­
le, la realizzazione tradizionale. 

Sta succedendo comunque 
che la z non-sonora iniziale di pa­
rola sia scaduta a un ruolo fami­
liare, mentre la sonora è ricono-

■ 

sciuta come un segnale del "par­
lare bene". Come parlante dell'I­
talia centrale mi sono resa conto 
che, in modo del tutto spontaneo, 
pronuncio zio con [ dz] se sto 
parlando con estranei o al di fuo­
ri del mio ambiente familiare, 
mentre chiamando mio zio pro­
nuncerei una [ ts] e continuo a 
utilizzare [ ts] nei modi di dire 
che ho appreso da bambina come 
in mandare tutto a zampe all'a­
ria. 

Cane pari ricorda che "z non­
sonora iniziale di lessema sta 
perdendo piede anche nella pro­
nuncia toscana e tradizionale, in­
fatti ormai s'impiega solo per un 
50% di [ ts] con oscillazioni tra 
parole e parlanti" e nel DiPI, edi­
to da Zanichelli nel 1999, sugge­
risce, come pronuncia moderna, 
la realizzazione sonora di z ini­
ziale quasi nella totalità delle pa­
role ( escludendo parole d'uso li­
mitato come zacchera, zeccola, 
zoccola, zompo, zozza), affian­
candola con la pronuncia tradi­
zionale. Negli altri dizionari di­
sponibili, invece, viene ancora 
registrata solo la pronuncia su 
base etimologica. 

La pronuncia attualmente dif­
fusa tra la maggior parte degli 
italiani continua, comunque, una 

tendenza dell'italiano già in atto 
in epoca antica. Che la z sonora 
iniziale sia sentita come più "cor­
retta e prestigiosa" lo dimostra il 
fatto che anche gli italiani del 
Centro, pronunciando toponimi 
(Zimbabwe, Zurigo, Zoldo), co­
gnomi (Zefflrelli, Zavoli, Zarrillo, 
Zoff), nomi di prodotti (Zippo, Zi­
gulì) o parole straniere (zoom, 
zombie, zulu, zip), li rendono con 
la [dz]. 

I professionisti della dizione 
resistono, tuttavia, alla tendenza 
nazionale e ai suggerimenti più 
recenti degli esperti pronuncian­
do ( o perlomeno cercando di far­
lo) le parole con z iniziale secon­
do la pronuncia suggerita dall'e­
timologia. In pubblicità, le cara­
melle senza zucchero e la zuppa 
ciel casale, sono entrambe con z 
non-sonora. 

Per saperne di più 

Canepari, L. ( 1986a), Italiano stan­

dard e pronunce regionali, Pado­

va, Cleup. 

Canepari, L. ( 1999b), Il DiPI- Diziona­

rio di pronuncia italiana, Bologna, 

Zanichelli 

Rohlfs, G. ( 1966), Grammatica stori­

ca della lingua italiana e dei suoi 

dialetti. Fonetica, Torino, Einaudi. 

ALZATI, ZIO! 
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Nomadi, 
reali e 

• 

VI 

1. 

Una "rete" di nodi 

Sede del Nuovo Popolo Nomade, ti trovi nel 
punto d'unione tra i Viaggiatori Reali e i Viag­
giatori sparsi nel Mondo. ornaci Community 
catalizza pensieri e idee dei uovi omadi, 
formulando azioni e progetti intorno e per la 
Terra. Affianca il tuo passo al nostro cammino, 
condividi e crea con noi nuovi percorsi ed 
esperienze 
www.nomadcommunity.com/ita/community 
center 

Ci si può capitare per caso, come spesso succe­
de quando si "naviga" senza meta su Internet. È 
la home page di un sito per viaggiatori, uno di 
quelli dove si danno consigli su mete e itinerari, 
su progetti ed esperienze di viaggi, reali o virtua­
li che siano. Tanto basta, sulla rete, per creare e 
credersi una comunità, una "Nomad Community". 

Che Internet avesse rivoluzionato il significato 
di comunità lo dicono da anni in molti, a partire 
dai sociologi (Jones 1998). Che avesse dato nuova 
giovinezza al campo semantico del nomadismo, 
forse risultava meno palese. Eppure basta af­
fidarsi ad un motore di ricerca, e limitarsi a scor­
rere l'elenco dei domini, non solo italiani: nomad­
community.com, nomadworld.com (sito di vendi­
ta di accessori informatici), nomacl.hr, nomacl.nl 
(il cui logo è un "beduino" stilizzato), blueno-

macl.com (sito cli prodotti informatici, il cui logo è 
un uomo stilizzato con fardello ed il cui motto è: 
"mobility made simple with the power of blue no­
macl"),nomadtravels.com ( tour operator indiano), 
nomad.tm.fr (servizi bancari e telefonia mobile), 
nomadland.com, nomadlab.com (servizi multime­
diali per gli affari), nomad-reisencle/nomad (orga­
nizzazione di trekking nella penisola arabica), wi­
recl-nomacl.co.uk (società di web design), nomacl­
meclia.com ( creazione cli presentazioni interattive 
e multimediali, uomo stilizzato con il bastone da 
viandante nel logo), nomadnews.com (browser e 
newsgroup), nomacle.fr (motore di ricerca), leno­
made.com (servizi informatici), ecc. 

La quantità cli indirizzi Internet contenente la 
parola nomade è davvero considerevole. L'im­
pressione è quella cli una tendenza, più che cli una 
casualità. Uno strano miscuglio di nomadismo 
reale e virhiale, in cui diventano labili i confini tra 
realtà e virtualità. Quasi sempre si viaggia, per ci­
tare ancora Nomadcommunity, 

attraverso l'interazione con il Web ... Un viaggio 
attraverso la Terra, al quale tutti possono par­
tecipare. È un Popolo senza selezione, distin­
zione o costo d'iscrizione ... qualsiasi Età, a­
zionalità, Cultura, Religione, Colore, Sesso, Po­
litica ... 
(www.nomaclcommunit .com ita commu 
Q.ijy_center). 

Un nuovo popolo "nomade", insomma. Che in­
torno (e grazie) a Internet ed alla "nomaclic tech­
nology" - l'insieme di hardware e software che 

.... · · · · · · · · · · · · · · · · · · · · · · ·  ................. . . . . . . . . . . . . . . . .. . . . . . . . . . .. . . . . . . . . . . .  · · · · · · · · · · · · · · · · · · · · · · · · · · · · · · · · · · · · · · · · · · · · · · · · · · · · · · · · · · · · · · · · · · · · · ·  ..... .............................. . .. ............ . . . . ....... ............ . . . ................
.....

Federico Faloppa 
fedefa@katamail.com 

Nell'era di Internet la parola "nomade" diventa 
un feticcio. Purché non si parli di nomadi veri ... 
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consente telelavoro, teleconferenze e telefonia 
cellulare - costruisce e plasma la propria identità. 
Se n'è accorta, a suo modo, anche la stampa. Che 
ha dedicato, negli ultimi anni, alcuni articoli al­
l'argomento. Come quello sui cosiddetti "nomadi 
col mouse": 

"Come tutti i fantasmi il momento migliore per 
vederlo è al tramonto. O, in questo caso, l'i­
stante che al tramonto corrisponde per chi vive 
nel web: l'attimo fuggente in cui il monitor si 
spegne con l'ultimo sfarfallio che annuncia la 
chiusura del collegamento. È allora soprattut­
to che appare, come un riflesso nel monitor, il 
volto fiero del nomade venuto dalla notte dei 
tempi, gli zigomi larghi e piatti di un allevato­
re di renne o il volto segnato di un pastore del 
Sud. Perché, per strano che possa sembrare, se 
in quel momento si potesse entrare nella testa 
del cybernauta stanco o del programmatore da­
gli occhi arrossati, si scoprirebbe che lui in 
quello specchio scuro si vede proprio così: un 
errante solitario che avvolgendosi nella pellic­
cia pensa già a domani, quando smonterà le 
tende per riprendere il cammino. Il nuovo no­
made percorre la sua pista nella rete, ed è lì 
che lascia le tracce più visibili: nomad, noma­
dic e loro composti sono tra i nomi preferiti per 
compagnie, siti, agenzie internazionali di col­
locamento ... " 
(Nomadj col mouse, "D di Repubblica", 29 feb­
braio 2000) 

on è certo questa la sede per tentare l'analisi 
di un fenomeno sociale alquanto sfuggente e su 
cui si sono soffermati, peraltro, saggisti più o me­
no autorevoli. L'interesse, qui, è squisitamente les­
sicale: dopo essere stata rispolverato, a vario tito­
lo, da filosofi quali Rosa Braidotti - cui si deve 
l'immagine dei "nomadic subjects" ("è la sovver­
sione di un set di convenzioni che definisce lo sta­
tuto 'nomadico', non l'atto fisico del viaggiare e 
del nomadismo", Braidotti 1994: p. 5) - o da so­
ciologi quali May Joseph e Michel Maffesoli, no­
made è diventata parola in auge nei salotti della 
new economy. Un'etichetta che individua nuove 
professioni e stili di vita nati dalle ceneri della 
"società fordista" ed all'insegna della tanto accla­
mata post-modernità (Da Empoli 2000): scompar­
so il "posto fisso" (e, virtualmente, cos'è il Web, 
se non la negazione di un luogo?), ecco un inces­
sante muoversi (ma niente a che vedere con !'"al­
ternativa nomade" di Bruce Chatwin!), un vagare 
colmo di incertezze e di possibilità. 

■ 

2. 

Nuovi e vecchi nomadi 

Via al vagabondaggio, allora. Anche semantico. 
Con la parola nomade assurta a mot-clé del XXI 
secolo. Cosa che un po' sorprende, a volerne ri­
costruirne molto sommariamente la storia, anche 

Tutta colpa degli italiani? 

Quel che dice Federico Faloppa in quest'articolo è sacrosantamente vero. Gli zingari in Italia sono sta­
ti rimossi e accantonati, come entità "altra", aliena, diversa. Al punto che perfino il loro nome, sentito co­
me sconveniente, è stato ipocritamente sostituito col più generico (e improprio) nomadi.

Conviene però anche domandarsi come mai una comunità che abita in Italia da secoli sia trattata da 
sempre con diffidenza e sospetto. Si tratta solo di diffidenza e di razzismo? Non proprio. Le comunità che 
si frequentano finiscono, prima o poi, per scambiarsi qualcosa: parole, tradizioni, detti, stereotipi, ricette 
di cucina, pezzi musicali ... È un processo inevitabile, lo stesso processo che ha permesso ad esempio al­
la musica nera di prowedere il corpo centrale della musica pop americana, o al flamenco (musica origi­
nariamente gitana, cioè zingara) di diventare una delle colonne della tradizione spagnola. 

Nulla di somigliante in Italia. Dagli zingari non ci viene neanche un pezzetto musicale, una parola, una 
tradizione gastronomica. 

Tutta colpa degli italiani? 
IeO 
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la più recente. Risalente alle origini pastorali 
degli indoeuropei, di etimo greco (n6mas, n6-
mades, da némein "pascolare"), indica in lati­
no (nomades, -adum) certe popolazioni di pa­
stori erranti o del Nord Africa ("Ei [Persae] 
paulatim per conubia Gaetulos secum miscue­
re et [ ... ] semet ipsi Nomadas appellavere": Sal­
lustio, Bellum Jugurthinum, XVIII, 7), o della 
Scizia o di altre regioni ("Arabia nomadum", 
"nomades Indiae": Plinio, Naturalis Historiae, 
5, 72 e 6, 55). 

In italiano nomade viene detto, fin dal Tre­
cento, di popoli e "tribù" privi di sedi o abita­
zioni fisse, che si spostano alla ricerca di pa­
scoli. Nomadi talvolta è - in accordo alla tradi­
zione classica - anche etnonimo per gli Sciti 
("In questo luogo gli Sciti dimorano, e chia­
mansi Nomadi, peroché quivi non han case, ma 
abitano in carri": Ramusio 1978a) o genti di­
verse, non precisamente localizzate ("De' cino­
cefali i omadi credi,/ una gran gente, che vi­
van di latte": Uberti 1952; "Qui di Nomadi e 
d'Afri era una schiera/ in abito discinta ... ": Ca­
ro 1954; "[ ... ] che li chiamiamo tutti Tartari, e 
anca Massageti, Nomadi, Amaxovii, e dalla vi­
ta loro che facevano sopra": Ramusio 1978b). 

Stessa ampiezza di significato si ritrova tan­
to nel XVI secolo tanto in francese (Trésor de la 
Langue Française: s.v. nomade) quanto in in­
glese, dove "Nomadi" sono, tra l'altro, gli abi­
tanti della penisola arabica (Oxford English Dic­
tionary: s.v. nomad). Con il tempo cade così 
ogni riferimento alla transumanza ciclica lega­
to alla pastorizia, mentre si rafforza quello allo 
spostamento senza meta, caotico, e nomadi vie­
ne ad indicare qualsiasi popolo errante. Ed in 
seguito, per estensione, nomade si dice di 
chiunque faccia una vita "da nomade", "chi è di 
vita che ora si passa in un luogo ed ora in un al­
tro" (Broglio 1897: s.v.), "chi non ha domicilio 
fisso" (Petrocchi 1892: s.v.), "chi si sposta da un 
luogo all'altro per esercitare la propria attività" 
ed è "costretto a cambiare spesso residenza", 
conducendo una vita randagia (GDLI: s.v.). 

Il significato non ha un'esplicita connotazio­
ne negativa, anche se nell'Italia di fine Otto­
cento e nell'Europa delle nazioni e della bor­
ghesia il nomadismo (voce che si afferma pro­
prio verso il 1870, DEI: s.v.) si presentava co­
me un antimodello sociale e culturale. Generi­
co, tuttavia, perché non riferito ad un gruppo 
in particolare. E per questo, forse, non esplici-

310 tamente condannato e sanzionato. 
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3. 

Zingari, altro che "nomadi"! 

Sanzionato era stato invece, fin dalla sua compar­
sa, il nomadismo degli zingari. Anche per via se­
mantica. Risalente probabilmente al greco medie­
vale Athingànoi, nome di una setta gnostico-ma­
nichea diffusasi a partire dall'VIII secolo nell' Ana­
tolia occidentale e forse proveniente dall'India, il 
tipo "zingaro" (turco çingene, bulgaro cigan, ser­
bo-croato ciganin, russo cykan, ungherese czigani, 
tedesco Zigeuner, francese tsigane, portoghese ci­
gano, ecc.) si trova nelle lingue europee fin dal XII 
secolo, a fianco di altri etnonimi che riflettono dub­
bi e credenze circa le misteriose origini della setta: 
gitanos, gypsies, gitani (per una presunta prove­
nienza dall'Egitto), tatare ("tartari", usato in Scan­
dinavia), bohémiens (della Boemia). 

Se si eccettua il Romanticismo, la cui rottura 
passava anche attraverso la riscoperta e l'idealiz­
zazione - per mezzo della rielaborazione di alcu­
ni topoi letterari - di figure "altre" e di gruppi di­
scriminati (Djuric 1993), le voci sono state asso­
ciate nel tempo ad una messe impressionante di 
significati negativi o spregiativi, consolidatisi di 
pari passo alla diffidenza ed all'odio popolari ver­
so gli "zingari" ed alle politiche discriminatorie at­
tuate nei secoli nei loro confronti. 

Nel XIX secolo, mentre una certa antropologia 
positivista (Simson 1865, Calacci 1880) guardava 
con curiosità a modi e stili di vita così diversi, i di­
zionari raccoglievano impietosamente secoli di 
stereotipi e pregiudizi: gli zingari sono "gente va­
gabonda, senza patria, senza religione, che vive 
gabbando la gente, lavorando caldaie, vasi di ra­
me, dorme e vive sotto le tende, [ .. .]", ruba bambi­
ni (Broglio 1897: s.v.), che "va facendo stregonerie 
e di paese in paese vivendo sotto baracche" (Pe­
trocchi 1892: s.v.). 

Nei dialetti i significati quasi si moltiplicano: se 
a Milano singhervale "razza vagabonda, senza pa­
tria, senza domicilio, senza religione, che vive di 
furti e inganna il credulo volgo con far la buona 
ventura e con i suoi oroscopi", in Valsesia singra 
si dice di persona brutta o cattiva e zingan nel Co­
masco è appellativo per il monello; il mantovano 
singar - al pari del parmigiano zengher - sta per 
"sfacciato, insolente" - mentre a Bologna zéin­
ghen è l'ingordo, l'avido (Prati 1936: s.v.). Quasi 
ovunque lo "zingaro" è una persona cli cui non fi­
darsi ( ed esser leal come una zingana era già in 



uso nel Seicento, Torriano 1666: s.v.), un abbin­
dolatore, un ladro - da cui i verbi del tipo "zinga­
riare" per "ammaliare, frodare, imbrogliare" (ad 
esempio Reho 1988: s.v.) - uno straccione, tra­
sandato nel vestire e nella pulizia. 

L'associazione tra zingari e sporcizia e quindi 
malattia era talmente radicata nella Romagna del­
l'Ottocento che il colera veniva chiamato "lo zin­
garo" (Petrocchi 1892: s.v.) e se all'inizio del No­
vecento si potevano trovare circolari del Ministe­
ro dell'Interno che ordinavano ai prefetti di sotto­
porre a disinfezione tutti gli zingari del Regno, an­
cora in anni recenti, oltre alla persistenza di non 
pochi modi di dire legati allo stereotipo (ad esem­
pio, il veronese onta come un tsingalo "sporco co­
me uno zingaro"), si sono registrate ordinanze in 
materia di Igiene Pubblica a danno degli zingari 
(Piasere 1989), e dichiarazioni pubbliche, da par­
te di amministratori locali con ansie elettorali, che 
hanno associato gli zingari tanto al pericolo di epi­
demie ed infezioni ( cfr. ad esempio Il manifesto, 
23 marzo 1995), quanto ad altre "diversità" ar­
chetipiche ed altrettanto dannose, come i "droga­
ti" ed i "marocchini" (Miceli 1999). 

Ed anche quando (raramente) i termini sem­
brano essere positivi, il cliché che si ricava è co­
munque sfavorevole: che dire della trasmissione 
televisiva "La zingara", che lungamente ha porta­
to in milioni di case un'immagine caricaturale se 
non cialtronesca del personaggio della misteriosa 
gitana? 

4. 

Chiamateli "nomadi", please ... 

Gli esempi potrebbero essere davvero infiniti, e 
questo cenno non è certo completo. Tuttavia può 
essere utile per capire quanti e quali significati la 
parola zingaro abbia attratto su di sé, e perché, di 
fronte a questi radicati sensi spregiativi, da alcu­
ni anni - in un'ottica di polUical correctness - su­
bisca spesso la censura dei media a vantaggio di 
nomade (e talvolta di Sinti e Rom o Roma, i due 
autonimi degli zingari italiani, i termini, forse, più 
"neutri" e "corretti") che a sua volta ha conosciu­
to una rideterminazione semantica, valendo ap­
punto "zingaro". 

Lo spiegano anche i dizionari più recenti, che 
consigliano di evitare la trappola stereotipica del 
primo e di utilizzare il secondo, considerato non 
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marcato e non offensivo (Zingarelli 2000: s.v.). 
Tuttavia, oltre ad aver già assunto molte delle con­
notazioni negative di zingaro (basta sfogliare i 
giornali per rendersene conto), nomade ha anche 
alcune conseguenze sul piano politico-legislativo. 
Mentre in zingaro l'elemento "etnico" del signifi­
cato evidenzia sì l'alterità del gruppo, ma an­
che una - per quanto approssimativa - sua iden­
tità culturale e storica, in nomade l'accento è po­
sto su uno statuto generico e impreciso, quello del 
nomadismo, appunto. Che paradossalmente lega 
i nomadi ad uno stato di precarietà e di mobilità 
permanente. Mentre oggi sappiamo quanto siano 
(e vogliano) essere stanziali molti dei gruppi zin­
gari presenti in Italia. 

Si hanno così i famigerati campi nomadi sem­
pre ad un passo dall'esplosione (e il fatto di non 
essere campi zingari non li mette al riparo dall'o­
stilità degli abitanti dei quartieri in cui sono col­
locati), ed ecco che i nomadi sono sempre un'e­
mergenza per Amministrazioni ed Uffici nomadi 
(o Stranieri e nomadi: in cui l'associazione tra i
due termini misconosce l'acquisita cittadinanza
italiana da parte di moltissimi Rom). Zingari o
nomadi o Rom, sempre di fastidiose presenze si
tratta.

5. 

Nomadi sì, purché virtuali ... 

"Sfila a Firenze la moda di domani" 
Il tema proposto [alla manifestazione Fashion & 
Technology] è "Nomade Metropolitano, comfort, 
[ ... ] innovazione e performance" che, come spie­
ga il direttore del marketing di Nylstar Umber­
to Rognoni, si adatta a diverse creatività, ed è 
molto vicino al nuovo consumatore giovane e 
nomade di spirito. 
(Modaonnne, quotidiano Internet, 5 luglio 2001) 

Tradizioni gitane 
Strizza l'occhio alle fantasie della Capri anni 
'60 la proposta di Fisico. Il look reclama poi a 
gran voce degli abbinamenti che riecheggiano 
le tradizioni gitane. Una bandana in testa porta 
così subito l'estate in un'atmosfera da "noma­
de di lusso". 
(Modaonline, quotidiano Internet, 22 luglio 2001) 
Vita dura per i nomadi (o zingari che dir si vo- 311 
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glia), dunque. Anche nel lessico, dove il termi­
ne, pur "neutro", pur "politicamente corretto", 
sembra portatore solo di valori negativi. Per tro­
vare accezioni positive ci si deve rifare al "nuovo 
nomadismo", ai nuovi "nomadi metropolitani", al 
"nuovo consumatore giovane e nomade di spiri­
to". Un "nomade di lusso", altro che quella banda 
di straccioni dietro casa. Un "nuovo nomade" te­
lematico, il cui habitat è il mondo, senza "frontie­
re di movimento né barriere di comunicazione" 
(www.nomadcommunit .com ita index). 

Strana tendenza, questa ( e la lingua non fa che 
rifletterla), che premia il virtuale e rinnega il rea­
le. Che si inventa nuovi "miti", lessicalizzandoli, 
e tende a dileggiare semanticamente, quando non 
a cancellare, le tradizioni cui quei "miti" si rifan­
no. Poco dopo l'uscita del suo pamphlet Fuoà 
Luogo. Cronaca da un campo rom (Bollati Borin­
ghieri, Torino, 1999), il sociologo Marco Revelli si 
chiedeva: 
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Novant'anni con 
'. . 

zta zano 

"Giovanni Nencioni ha di recente festeggiato no­
vant'anni e compiuto i primi settantotto dei suoi 
studi. È stato, infatti, nel 1927 che ha cominciato 
a tessere il filo del suo ricco discorso, con una tra­
duzione in endecasillabi sciolti di parte del V can­
to dell'Enejde, quello in cui si celebrano una serie 
di gare in onore di Anchise. E di lì ha proseguito 
instancabilmente intrecciando, bisogna dirlo, i te­
sti più raffinati ed eleganti della nostra tradizione 
metalinguistica, fitti di dati ed informazioni, come 
trame di damasco, eppure magicamente leggeri e 
traslucidi come una seta. Sono suoi duecentoqua­
ranta scritti, oltre mille le pagine e ciascuna, a ben 
guardare, nasconde il suo ricamo dorato, un fila­
mento rosso, qualche rara perla lessicale". 

Mi sono ritrovata a rispondere così ad una gio­
vane ricercatrice straniera che, assistendo ad al­
cune mie lezioni sul Pensiero linguistico Ualiano 

della seconda metà del Novecento, nel settembre 
di quest'anno mi chiedeva di precisare quale fos­
se, secondo me, il ruolo che Giovanni Nencioni oc­
cupa nel panorama dei nostri studi. Probabilmen­
te, affidandomi ad una strategia metaforica, con­
tavo soprattutto di trovare aiuto nella potente rap­
presentazione della morfologia visiva per riuscire 
a far affiorare con un'audace sinestesia (agli occhi 
di una appassionata lettrice dei saggi di encioni 
di lingua madre diversa dalla sua e intenta a svol­
gere una ricerca su di lui) ciò che di bello e pre­
zioso si trova nell'inconfondibile stile argomenta­
tivo dell'attuale Presidente onorario dell'Accade­
mia della Crusca. 

E per l'appunto, ripensandoci ora, per rispon­
dere in chiave autobiografica alla domanda sareb-

be stato preferibile partire piuttosto da lì e dalla 
sua Firenze, da quella particolare atmosfera dei 
giardini e delle sale di Villa di Castello dove ha se­
de la Crusca e dove io, neolaureata, ebbi la fortuna 
di conoscerlo. 

Era il 1980 e, come tanti altri giovani studiosi, 
fui ricevuta nella sala delle Pale, dove aveva il suo 
studio di Presidente dal 1972, anno in cui suben­
trò a Giacomo Devoto in quell'importante incari­
co. Ricordo che quell'incontro non mi stressò af­
fatto, nonostante fossi consapevole del mio accen­
to calabrese, della sua autorevolezza e dello straor­
dinario valore dei dipinti appesi alle mura dietro le 
sue spalle. Rimasi, anzi, gradevolmente sorpresa, 
perché Nencioni, con autentico interesse e quel 
sorriso buono e mai bonario, che conserva tuttora, 
non mi chiese una copia del mio scarno cwTicu­

lum, ma come desiderassi realizzare i miei pro­
getti di studio e di lavoro. 

Un grande fervore intellettuale caratterizzava 
in quegli anni l'attività del Centro di studi di gram­
matica da lui diretto, come pure il Centro di filolo­
gia e quello di lessicografia, affidati rispettiva­
mente a Domenico De Robertis e a D'Arco Silvio 
Avalle. Chiunque, come noi borsisti, frequentasse 
la Crusca veniva coinvolto nelle numerose inizia­
tive promosse da encioni in stretta collaborazio­
ne con Paola Barocchi e Severina Parodi. Parteci­
pare ai progetti da loro avviati con il Ministero per 
i Beni Culturali e Ambientali, la Scuola Normale 
di Pisa, il C UCE, la Villa i Tatti della Harvarcl 
University e l'Università cli Siena, rappresentava 
per noi un'occasione unica cli formazione e di 
orientamento. 313 
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I novant'anni di Giovanni Nencioni, uno 
studioso a cui l'italiano deve moltissimo 
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Auguri da "IeO" 

Giovanni Nencioni è stato più volte autore apprezzatissimo di 

"Italiano e Oltre". La nostra rivista riconosce in lui una straor­

dinaria figura di studioso, di intellettuale e di sostenitore della 

causa civile della lingua italiana (nella società, nella scuola, al­

l'estero), e lo ringrazia per la simpatia che ha sempre mostrato 

verso di noi. Auguri di cuore anche da "leO ".

Nencioni, nonostante il gran numero d'impegni, 
la cura delle riviste, i contatti con le scuole e con 
l'estero e i convegni (concomitanti con la comme­
morazione del IV Centenario della fondazione del­
l'Accademia), riuscì ad occuparsi in quegli anni 
anche delle faticose trattative sindacali dei dipen­
denti dell'Opera del Vocabolario. È sua la felice 
mediazione fra le parti, grazie alla quale l'impresa 
fu trasformata in un Centro del Consiglio azio­
nale delle Ricerche e con la quale fu possibile as­
sicurare continuità alla secolare attività lessico­
grafica della Crusca. 

E per l'appunto, ripensandoci ora, alla studiosa 
straniera avrei potuto suggerire, una volta abban­
donata la scia dell'autobiografia, molti altri percorsi 
ancor più interessanti, da quello del sociologo a 
quello del bibliografo, da quello del filosofo del lin­
guaggio a quello del grammatico, da quello dello sto­
rico della lingua a quello dello storico dell'arte, del­
la letteratura, insomma della cultura intera di que­
sto nostro Paese. Né avrebbe potuto essere diversa­
mente considerata la vasta produzione scientifica di 

encioni professore di storia della grammatica e 
della lingua italiana, il quale dal 1952 al 197 4 rac­
colse nelle aule di Piazza Brunelleschi dell'Univer­
sità degli Studi di Firenze centinaia e centinaia di 
studenti della Facoltà di Lettere e Filosofia, tutti af­
fascinati dal suo eloquio, come e quanto l' énte che 
nel periodo successivo ha avuto modo di ascoltare 
le sue lezioni presso la Scuola Normale di Pisa. 

In molti di quegli incontri di allora, come nei 
suoi attuali interventi, è attraverso un quesito 
che ci ha indotti a prendere l'abbrivo e a capire. 

314 on diversamente in tanti dei suoi articoli si 

esplicita una domanda: 

- o nel titolo: Il Vasa1·i scrittore manjerista? 1965;
Antropologia poetica? 1972; Disperare dell'italia­
no? 1985; Concordanze per forma o lemmatizza­
te? 1993, ecc.

- o nell'incipit: "Che cos'è la Linguistica? È facile ri­
spondere: è lo studio scientifico della lingua. on
è però facile andare oltre questa elementare af­
fermazione, cioè risolverne le ambiguità, ... Ma
anzitutto la lingua: Che valore daremo a questo
singolare? È un singolare specifico ... ? o generi­
co? ... " (Lingua e linguistica, 1983);

- o al termine di una lunga e attenta disamina su
vari tipi di vicende ed atteggiamenti individuali e
collettivi, come ad esempio nel caso del com­
mento di Leopardi sulle llime di Petrarca (1989):
"Si dà infine il caso della 'reazione zero'. Il danti­
smo discolorare torna cinque volte nel Canzonie­
re, applicato a effetti di colore-sentimenti senza
che mai Leopardi si fermi a chiosarlo ... Il silenzio
del commentatore è forse da porre in relazione
non ermeneutica col silenzio del poeta che nei
Canti usa soltanto, e più volte, scolorare, proba­
bilmente avvertendo la maggiore intensità della
forma meno dotta?".

on solo l'argomentazione, comunque, ma anche 
la narrazione è utilizzata nelle sue fitte istruzioni 
probatorie. Non è un caso, infatti, che per i suoi sag­
gi scientifici abbia scelto così tanti titoli-ritratto (co­
me Giovanni Pascoli da Matera a Bologna 1942; Un 
Sacchetti in Arcadia 1946; Incontro impoetko col 
poeta 1947; Trompeo lettore vagabondo 1959; Cap-
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poni linguista e Arciconsolo della Crusca 1977; Vi­

sita a Maria Pascoli 1977; Croce e la linguistica 
1985; De Sanctis e la questione della lingua 1985; 
Paolo Mix: un triestino a Firenze 1987; Piero Cala­
mandrei. Ricordo di un discepolo infedele 1990; 
ecc.) entro i quali il lettore viene invitato ad accede­
re attraverso il racconto di una storia o di una de­
scrizione sempre fortemente attualizzata: 

"Ho finalmente davanti a me il tomo II del volu­
me V di 'tutte le opere di Alessandro Manzoni' 
nell'edizione dei classici Mondadori ... "; 
"Ho letto anch'io il volume Carducci poeta ... "; 
"L'Avvocato Filippo de' obili di Catanzaro ... non 
è un bibliotecario come tanti altri"; 
" el cielo profondo sopra i tetti si andava ormai 
spengendo la lunga sera estiva di Catania ... "; 
"Sono , o almeno mi sento, un linguista ... ". 

Non è un caso, quindi, che sia stato per l'appun­
to il grande narratore encioni a tracciare (anche 
con sapienti toni ironici) la propria diacronia lin­
guistica o a spiegarci perché non abbia mai scritto 
una grammatica della scuola con lo stesso rigore in­
tellettuale con cui mostra di essere affascinato, ma 
anche "sconcertato" di fronte ai rischi "dell'astrat­
tezza universalistica" del generativismo. 1 

Il ruolo di encioni nella storia del pensiero lin­
guistico italiano non è uno solo, sono tanti, come 
sempre accade ai grandi maestri - ecco cosa avrei 
dovuto dire a quella sua interessante fan straniera 
e, magari, continuare a "leggere e rileggere" con lei 
la lunga serie dei titoli raccolti nell'incompleto elen­
co bibliografico annesso alla sua tesina, in cui non 
comparivano tanti altri bei lavori nencioniani, co­
me la Presentazione della Divina Commedia con le 
illustrazioni di Salvador Dalf, quella dell'Orlando 
Furioso a cura di Pietro Papini, quella della ristam­
pa anastatica dell'Orlando innamorato, della Sin­
tassi di Raffaello Fornaciari, ed anche molti altri ti­
toli allettanti tra quelli latineggianti ( Ouicquid no­
stri predecessores; Sic nos, non noNs. Per Tullio De 
Mauro, ecc.) e quelli "parlati" e più comunicativi, 
come Il vocabolario come pronto soccorso (1988), 
L'italiano senza frontiere (1990), Basta col lapis ros­
so e blu, L'Unità d'Italia e l'urlo dello spot (1994) o 
la testata La Crusca per voi, filo diretto del tutto ine­
dito da lui aperto tra l'Accademia, il mondo della 
scuola e la società intera. 

Il "pensare e dire" fortemente innovativo che ca­
ratterizza da sempre il lavoro di encioni, comun­
que, è evidente soprattutto nella sua epistemologia 
fondata sulla costruzione/decostruzione della dua-
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lità di tante strutture binarie, sia di quelle più clas­
siche nella nostra tradizione culturale, sia di quelle 
del tutto inedite e da lui originalmente poste a fini 
euristici. Ancora una volta i titoli da lui coniati sono 
illuminanti rispetto a questo suo metodo di lavoro e 
a questa sua filosofia linguistica: L'oggi e il domani 
della filologia classica e della linguistica italiana 
1945; Idealismo e realismo nelle scienze del lin­
guaggio 1946; Fra grammatica e retorica 1953; Fi­
lologia e lessicografia a proposito della "variante" 
1961; Ancora di lingua e diritto 1962; Di scritto e di 
parlato 1983; Corso e ricorso linguistico nella Scien­
za nuova, Omerizzazione e disomerizzazione nel­
l'Anticlo pascoliano 1985; Città e accademie; Lettu­
ra-rilettura di un testo 1986; Realtà e lingua 1987; 
Pensare e dire, Saggi di lingua antica e moderna 
1989; Fatti di lingua e di stile nelle coJTezioni auto­
grafe dello Zibaldone 1994; Natura e arte nel dialo­
go teatrale di Pirandello 2000; ecc. 

A Nencioni va il merito di avere assunto la con­
trapposizione fra divenire temporale e contempora­
neità per rifonderle in una "diacronia compresente 
in sincronia", di aver posto le forme del parlare e 
dello scrivere, per mostrare quanto "polimorfiche" 
siano nel "parlato-parlato, parlato-scritto, parlato-re­
citato" e quanto permeabili siano state, tra Quattro 
e Cinquecento, tra i registri "informale plebeo, me­
dio e letterario". Eù è sempre da lui che sono state 
abbattute le fittizie barriere tra il figurativo e la re­
gola, la sintassi e la semantica, la lingua e lo stile, 
l' enérgeia e l' érgon, la società e lo stato, l'identità 
nazionale e quella linguistica, il fiorentino e l'italia­
no. È insomma un profondo senso della autenticità 
della storia e del vissuto e del sapere linguistico a 
percorrere trasversalmente gli scritti di Nencioni, 
forse il più manzoniano, in questo senso, dei nostri 
linguisti, il più 'italiano' tra i fiorentini, il più inter­
nazionale tra gli europei e, in compenso, il meno pu­
rista fra i cruscanti e il meno prescrittivo fra gli "isti­
tuzionalisti" e gli esperti di norme e di diritto. 

Il ruolo di Nencioni nel pensiero linguistico ita­
liano? È quello di un giurista, per l'appunto, che ha 
la sapiente capacità di smontare e riassemblare le 
comode tassonomie antinomiche della linguistica 
più ortodossa e che, proprio in virtù della sua sin­
golare formazione, della sua laurea in legge e della 
sua giovanile esperienza di funzionario del Mini­
stero della Pubblica Istruzione, nulla può dare per 
scontato nella complessa trama di ciò che accade in 
expeàendo tra langue e parole, nulla può assume­
re senza il rispetto per la istituzione e un profondo 
impegno civico e civile, ma anche senza la curiosità 
dell'intelligenza e il beneficio del dubbio. 

NOVANT'ANNI CON L'ITALIANO 
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Neri, [Q)O@ITO@UUD, 
globali 

I , attacco terroristico che in set­
L tembre ha colpito New York e 
Washington ha probabilmente 
messo in secondo piano il ricor­
do delle violenze verificatesi a 
Genova in concomitanza con la 
riunione dei Capi di stato dei pae­
si più industrializzati (i Great 8, 
G8). Ma anche se non ci fosse 
stato questo drammatico oblio 
coatto, pochi, forse anche tra noi 
addetti ai lavori, avrebbero medi­
tato sui risvolti lessicali dei fatti 
di Genova. 

All'interno dell'esplosione me­
diatica (reportage televisivi, pagi­
ne e pagine di giornali, migliaia di 
resoconti e messaggi sul web), 
c'è stata un'esplosione lessicale. 
Anti GB, antigiottini, anti-global, 
antiglobalizzatori, (movimento) 

antiglobalizzazione, black bloc, 

blocco nero, giottini, Gsf ( Genoa 
socia/ forum), no global, tute 
bianche, tute nere: sono alcune 
delle denominazioni che si sono 
lette nei giornali per indicare l'in­
sieme dei dimostranti, quello che 
già da anni andava sotto il nome 
di popolo di Seattle, o alcune del­
le sue parti, o delle frange che si 
sono introdotte nella protesta. 
Certamente questa proliferazione 
di nomi riflette in parte il caratte­
re composito del movimento che 

316 ha protestato, e protesta, contro
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la globalizzazione; ma in parte è 
anche indice della difficoltà per i 
mezzi di comunicazione di creare 
una rappresentazione univoca e 
chiara del movimento. 

D
i queste denominazioni spic­
ca innanzitutto, il carattere 

"globale", la veste internazionale 
dei nomi che gli stessi antigloba­
lizzatori si sono dati. È quanto 
meno curioso che il nome più 
neutro e più onnicomprensivo, 
Genoa socia/ forum, sia formato 
di parole inglesi (quando l'inglese 
è l'evidente simbolo linguistico 
della globalizzazione); ma un an­
glicismo è anche no global, pre­
sente nella "ragione sociale" del­
la Rete No G/obal, "magma di 
centri sociali, come l'Officina 99 
di Napoli, di nuclei rossi antago­
nisti, di disoccupati, di emargina­
ti" (G. Pansa), mentre il nome 
giornalisticamente più diffuso, 
popolo di Seattle, rinvia imme­
diatamente, con la presenza del 
nome della città statunitense, al­
l'internazionalità del movimento 
di opposizione. 

Un discorso a parte merita 
b/ack bloc, nome dei gruppi vio­
lenti, privi di organizzazione sta­
bile, composti da persone che si 
vestono di nero, che, lo si è visto 

anche a Genova, sono dediti alle 
devastazioni delle città sede del­
le proteste (e sono chiamati, pro­
prio per questo, anche casseur, 
alla francese, ma con plurale in­
variato). Secondo quello che ho 
letto sulla stampa, il loro nome 
non nasce né da una autodeno­
minazione, né dalle pagine dei 
giornali, bensì dai rapporti e dalle 
informative che si scambiano le 
polizie di tutto il mondo. 8/ack 
bloc sembrerebbe la denomina­
zione data a questa piccola ga­
lassia violenta dalla polizia tede­
sca; e in effetti il nome, ma nella 
veste tedesca di schwarzer 
8/ock, si incontrava già da qual­
che tempo nella stampa tedesca 
(per es. nel magazine della Tages­

zeitung del 3 febbraio 2001 si 
elencano varie categorie di con­
testatori estremi, dagli autonomi 
e dagli anarchici ai punk, fino, ap­
punto, allo schwarzer 8/ock). Ma 
anche in questo caso si è diffusa 
la variante "globale", quella in in­
glese; solo qualche volta i giorna­
li italiani hanno utilizzato il calco 
blocco nero. , 

Il nero, colore di questi violen­
ti (evocato già in black bloc), ri­
compare nell'altra denominazio­
ne di queste frange, e cioè tute 
nere. Qui chiaramente il modello 
è quello delle tute bianche, nome 

Il movimento no global ha il suo vocabolario



dei gruppi d'assalto dei centri so­
ciali, che indossano infatti delle 
riconoscibilissime vesti bianche. 
È interessante vedere l'evoluzio­
ne del costume che traspare da 
questi nomi: tute bianche, tute 
nere (ma anche tute azzurre, co­
me il coordinatore di Forza Italia 
Giovani chiama gli appartenenti 
al suo movimento) sembrano rap­
presentare la versione moderna 
del modello denominativo cami­
cie nere, camicie brune ecc., fino 
alle attardate camicie verdi. Stu­
pisce, però, la perdita del valore 
simbolico del colore almeno in tu­
te bianche, se colleghiamo al 
bianco, come mi pare sia sempre 
stato, il significato di moderati­
smo, che non si attaglia certo agli 
appartenenti ai centri sociali. E 
viene all'orecchio, da un passato 
che sembra davvero lontano, l'e­
co delle tute blu, designazione 
sociologica e giornalistica degli 
operai dell'industria tradizionale: 
un vero e proprio amarcord, che 
si tramuta in sensazione antifra­
stica se si paragona il sintagma 
tute blu al nuovo tute azzurre, 
cromaticamente simile ma ideo­
logicamente contrapposto. 

P
roseguendo nella ricerca di
tratti comuni, spicca il carat-

■ 

tere antagonistico, contestatario 
dei nomi del movimento: come 
hanno notato, badando a pro­
grammi e dichiarazioni, molti 
commentatori, si tratta di un mo­
vimento anti (anti GB, antigiottini, 
anti-global, antiglobalizzatori, 
(movimento) antiglobalizzazione) 
o no (no globa0; cosa che trovo
del tutto naturale in un movimen­
to di protesta e di contestazione.

N aturalmente anche l'inventi­
vità giornalistica ci ha messo 

la sua, e in modo veramente stra­
vagante. Non so quale reazione 
abbiano avuto i lettori di ((italiano 
e Oltre» quando hanno incontra­
to per la prima volta nei giornali 
la parola giottini: per quel che mi 
riguarda, mi sono chiesto cosa 
c'entrassero dei giovani geniali 
pittori (dei piccoli Giotto, insom­
ma) con la protesta di Genova. Mi 
è bastato poco, naturalmente, 
per capire che giottini non si do­
veva leggere come se si trattasse 
di una sola parola, ma come se 
fosse gi-ottini (già questo indica, 
a mio parere, che si tratta di una 
trovata linguistica del tutto infeli­
ce); ma lo stupore è aumentato 
quando ho capito che i giovani gi­
ottini non erano dei sostenitori 
della bontà della globalizzazione 

e quindi delle riunioni del capi di 
Stato che si accordano per go­
vernarla, bensì i loro oppositori. 
Tanto è vero che, con lo stesso 
significato, si trova, negli stessi 
giornali e negli stessi giorni, !'ap­
parentemente antitetico, ma cer­
tamente più sensato, antigiottini 
(ulteriore indice dell'infelicità del­
la denominazione). 

Infine, non sono mancate le si­
gle: dallo stesso GB, a Gsf, che 
ben presto si è sostituito al com­
pleto Genoa Socia/ Forum, a Ong 
( Organizzazioni non governative); 
ma alle sigle nell'italiano giornali­
stico d'oggi sarà bene dedicare 
per intero una prossima puntata. 

Che cosa resta di questa sara­
banda di parole? Al di là del 

silenzio che, per le ragioni ricor­
date all'inizio, sembra essere ca­
lato sui fatti di Genova e della 
sordina sul movimento anti-glo­
balizzazione, capita tuttora di ri­
trovare, sia pure con un numero 
ridotto di occorrenze, tutte le pa­
role che ho citato; ad eccezione, 
se non ho visto male, di giottini e 
antigiottini che, a causa della 
doppia infelicità costitutiva, sono 
scomparsi da giornali e periodici. 
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Dike e 
Hybris vanno 
a scuola 

Agostino Roncallo 

Edgar Morin 
La testa ben fatta. 
Riforma 
dell'insegnamento e 
riforma del pensiero 
Raffaello Cortina, Milano, 2000 
pp. 152, L. 22.000 

Edgar Morin

I sette saperi necessari 
all'educazione del futuro 
Raffaello Cortina, Milano, 2000 
pp. 122, L. 18.000 

Nell'estate del 1997, Edgar Mo­
rin viene chiamato dalla rivista Le 
Monde de l'éducation a curare 
un numero dedicato all'univer­
sità. È in quella occasione che il 
suo punto di vista sull'educazio­
ne si concretizza fino a diventare 
l'oggetto di una trilogia che in Ita­
lia conosciamo solo parzialmen­
te: negli ultimi due anni infatti, 
l'editore Raffaello Cortina ha 
pubblicato il primo e il terzo dei 
libri che la compongono. Manca 
il secondo (Re/ier connaissances, 

318 Seuil, 1999): si tratta degli atti di 
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un convegno che Morin ha orga­
nizzato in seguito alla richiesta 
del ministro Claude Allègre di 
presiedere un "consiglio scienti­
fico" sulla scuola. Il fine era quel­
lo di riflettere sulla riforma dei 
saperi nei licei mediante un me­
todo analogo a quello verificatosi 
in Italia con la formazione della 
cosiddetta "commissione dei 
saggi". I volumi di questa trilogia 
non sono però strettamente se­
quenziali nel loro percorso, al 
punto che / sette saperi rivela 
forti legami con La testa ben fat­
ta: se non si sapesse dell'esi­
stenza del secondo libro, non ci 
si accorgerebbe della sua assen­
za. 

La testa ben fatta pone le basi 
teoriche per un nuovo "insegna­
mento educativo": è con questo 
neologismo che si potrebbe rias­
sumere il complesso pensiero di 
Morin sulla scuola. Le parole 
"educazione" e "insegnamento" 
sono infatti insufficienti, singolar­
mente, a definire la sua visione. 
La prima è troppo astratta e im­
pegnativa: affrontare il tema del­
l'educazione significherebbe e­
splorare tutti i mezzi utili alla for­
mazione e allo sviluppo di un es­
sere umano, mentre la seconda è 
troppo restrittiva in quanto limita 
i problemi alla dimensione cogni­
tiva, ignorando ad esempio quella 
affettiva. In Morin c'è una relazio­
ne molto stretta tra intelligenza 
ed affettività: la facoltà di ragio­
nare può essere ridotta, e perfino 
distrutta, da un deficit di emozio­
ne. 

Un "insegnamento educativo" 
deve in primo luogo considerare 
che l'insegnare e l'apprendere 
non si risolvono in una trasmis­
sione di conoscenze che proceda 
per accumulo: rimanendo nella 
metafora, ad una testa "ben pie­
na" è preferibile una testa "ben 
fatta", che possieda sia un'attitu­
dine generale a porre e trattare 
problemi, sia dei principi organiz-

zatori che permettano di collega­
re i saperi e di dare loro senso. 
L'analisi di tali principi viene ul­
teriormente sviluppata rispetto 
ad alcune pubblicazioni prece­
denti (cfr. La conoscenza della 
conoscenza, Feltrinelli, Milano 
1989); l'organizzazione del sape­
re viene ora vista come un pro­
cesso circolare che passa dalla 
separazione delle conoscenze al 
loro collegamento, dal collega­
mento alla separazione, dall'ana­
lisi alla sintesi e viceversa, in un 
ciclo continuo. La pratica scola­
stica privilegia di norma la sepa­
razione a scapito dell'intercon­
nessione e l'analisi a scapito del­
la sintesi. Morin sostiene che la 
ragione di ciò è forse nella con­
vinzione, tuttora salda nell'Occi­
dente europeo, che la scuola 
possa aspirare ad una razionaliz­
zazione dei fenomeni (isolabili e 
quindi misurabili) su basi unilate­
rali, come quelle che definiscono 
l'uomo a partire dalla razionalità, 
dalla tecnica, dalle attività utilita­
ristiche, dagli obblighi della vita 
quotidiana. 

L'interconnessione e la sintesi 
sono determinanti ad esempio 
per "insegnare la condizione 
umana", uno dei sette saperi ne­
cessari per l'educazione del futu­
ro. Mostrare le molte facce del­
l'umano significa illustrare il de­
stino della specie, il destino indi­
viduale, il destino storico; ma per 
far questo occorre, sia una con­
vergenza tra scienze naturali, 
scienze umane, cultura umanisti­
ca e filosofia, sia la presa di co­
scienza della dualità della condi­
zione umana. L'uomo è nello 
stesso tempo sapiens e demens, 
faber e ludens. Morin, forse, si 
ispira qui a Platone che aveva già 
rilevato come Dike, la legge sag­
gia, fosse figlia di Hybris, la di­
smisura. 

Risalendo ai tratti di continuità 
che avvicinano i due libri, occorre 
notare come la riforma del pen-
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siero educativo di Morin conside­
ri in particolar modo il tema dei 
limiti della conoscenza. Non per 
caso, in entrambi i libri è presen­
te un capitolo dal medesimo tito­
lo: "Affrontare le incertezze". Se 
la condizione umana è segnata 
da imprevedibilità cognitiva e 
storica, occorre saper affrontare 
l'imprevisto ed essere consape­
voli che la stessa avventura co­
noscitiva è incerta. In / sette sa­

peri, l'autore individua più preci­
samente incertezze cerebrali, lo­
giche, razionali e psicologiche di 
cui il mondo dell'educazione è 
impregnato: la stessa avventura 
conoscitiva è rappresentata co­
me una navigazione in un oceano 
di incertezze attraverso arcipela­
ghi di certezza. L'attualità della 
formula di Euripide "l'atteso non 
si compie, all'inatteso un dio 
apre la via", più volte citata, do­
vrebbe essere un monito per tut­
ti coloro che oggi si ostinano nel­
la ricerca di standard oggettivi di 
apprendimento. 

Nello sviluppo della riflessione 
di Morin, il tema dell'incertezza e 
della imprevedibilità dei fenome­
ni è senz'altro un importante 
punto di transito, una boa oltre la 
quale la proposta di un "insegna­
mento educativo" va sempre più 
precisandosi. Le direzioni del suo 
ragionamento sono due in parti­
colare e riguardano: a) lo scena­
rio educativo; b) l'apprendimen­
to, con particolare riferimento ai 
temi del comunicare e del com­
prendere. 

Nel primo caso, proprio la pre­
sa di coscienza dell'incertezza fa 
sì che in uno scenario educativo 
la strategia debba prevalere sul 
programma. Il programma infatti 
stabilisce una sequenza di situa­
zioni e di apprendimenti che de­
vono svilupparsi in un ambiente 
stabile: è sufficiente una "pertur­
bazione" imprevista per bloccare 
un programma. Al contrario una 
strategia permette di elaborare 
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uno scenario d'azione all'inseg 
della probabilità, ed è flessibile:�
punto di poter essere modificata 
in itinere in base a nuove infor­
mazioni e agli eventi più o meno 
favorevoli che possono verificar­
si in qualsiasi momento del per­
corso formativo. 

Nel caso dell'apprendimento, 
invece, è il tema della compren­
sione che assume rilievo in quan­
to fenomeno a due dimensioni: il 
piano della comprensione "intel­
lettuale" od oggettiva (un enun­
ciato è intelligibile nel momento 
in cui viene comunicato con chia­
rezza) non è di per sé sufficiente 
a garantire l'effettiva compren­
sione; esso non può essere sgan­
ciato da una comprensione "in­
tersoggettiva" nella quale "com­
prendere" significa apprendere 
insieme in un processo di empa­
tia, identificazione e proiezione. 
L'apprendimento diventa un fat­
to sociale oltre che individuale. 

La riforma dell'insegnamento 
ipotizzata da Edgar Morin è an­
che, si potrebbe concludere, una 
vera e propria "riforma del pen­
siero". Il punto di partenza è rap­
presentato dall'apertura ad una 
visione transdisciplinare che su­
peri l'isolamento della disciplina 
senza tuttavia distruggerla: un 
sapere parcellizzato sarebbe inu­
tile, la vitalità del pensiero scien­
tifico è in antitesi con la sua com­
partimentazione. 
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