




















derivati da nomi propri, microme­

ghismo e doppiogambismo ap­
paiono meno banali: anche se si 
tratta di parole che probabilmente 
sono morte nel momento stesso in 
cui sono state pronunciate (e se le 
ritroveremo nei prossimi anni sarà 
perché sono rinate, sulla base del­
le stesse premesse, e non perché 
si è creata una continuità d'uso), è 
interessante il processo composi­
tivo. A -ismo, ormai, si può unire di 
tutto: un nome proprio (moretti­

smo, come s'è già detto, ma in 
fondo la stessa cosa vale per uli­

vismo), un nome composto (giro­

tondista; micromeghismo è a ca­
vallo tra le due possibilità, dal mo­
mento che si fonda sul nome di 
una rivista, quindi di fatto un no­
me proprio, a sua volta nome 
composto), una locuzione (doppia 

gamba). 

D
oppiogambismo è il caso più
interessante, perché è chiara­

mente rifatto su doppiopesismo, 

sul quale mi sono soffermato 
qualche anno fa anche in qu.esta 
rivista ( Ultimissime dal lessico, 

"leO" 14 ( 1999), pp. 26-32). Dop­

piopesismo si è affacciato alla ri­
balta delle cronache politiche, do-

■ 

ve continua a vivere, nel 1996 nel 
Corriere della Sera, in ideale con­
trapposizione al coetaneo cer­

chiobottismo creato su La Repub­

blica. 

Il fatto che un neologismo co­
me doppiopesismo diventi il mo­
dello per un nuovo neologismo, 
sia pure occasionale, dà la misura 
del suo successo, o comunque 
della sua stabilizzazione; ma parla 
anche a favore dell'esportabilità di 
un modulo compositivo particola­
re, che crea contemporaneamen­
te il derivato ma anche la base 
sulla quale il derivato si fonda. 
Non esiste, infatti, la doppia gam­

ba, come non esisteva il doppio 

peso: si tratta di composti, o di 
gruppi lessicali, che sono stati 
creati ad hoc per sintetizzare un 
concetto e permettere di creare 
un derivato. 

A
lla base di doppiopesismo c'e­
ra il detto "avere due pesi e due 

misure", alla base di doppiogambi­

smo c'è il progetto politico di crea­
re "la seconda gamba dell'Ulivo" (e 
non la doppia gamba!). In questo, 
mi pare, sta la novità degli usi più 
recenti del suffisso -ismo; in que­
sta tendenza a creare delle basi 

virtuali, che entrano in gioco sola­
mente per la creazione del deriva­
to, forzando modi, detti, espres­
sioni in uso. Proprio in questo sta, 
quindi, la significatività della paro­
la doppiogambismo, anche se, do­
po che l'ha creata Arturo Parisi al 
momento dell'intervista, nessuno 
la usasse più: mostra che il meto­
do di utilizzare basi virtuali non è 
stato un espediente isolato, ma 
può essere riutilizzato in diverse 
occasioni, anche scherzose e 
informali. Come ha fatto un mio 
collega, il quale, parlando della 
mancata rivalutazione degli sti­
pendi, ha previsto per i professori 
universitari un fosco futuro di pez­

zaculismo: idea esagerata, credo e 
spero, ma linguisticamente inte­
ressante. 
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Dialetto on line 

� 

1. 

Oltre le frontiere 
della tradizione 

- Me piasaria sopratutt parlà cont on quai alter 
giuven che el gh'ha come mi sta grand passion 
per el nòst car Milan. 

- Mi gh'ho nò la toa età, ma el Richi (l'alter mode­
rador de la conf) l'è pu o men tò coetani. Bona ci­
ciarada.

- Gh'hoo pu la toa età nanca mi, ma anca i "nonn"
gh'hann on quaicoss de dì!

- Ohejlà, hoo trovaa on amis noeuv! On alter gio-
vinòtt 'me mi fa piasee de b6n 1• 

Può cominciare così uno scambio di battute in dia­
letto tra utenti di Internet. E può proseguire gene­
rando lunghe discussioni e frequenti scambi di 
informazioni oppure concludersi brevemente dopo 
qualche intervento rivelandosi poco più di un gioco 
linguistico. Queste due tendenze, insieme a molte 
altre, sono presenti nel variegato mondo del dialet­
to in rete, a testimonianza dei diversi approcci dei 
parlanti con le rispettive varietà locali. A volte il dia­
letto esce vittorioso dal confronto con il "villaggio 
globale"; altre volte, un po' claudicante, preferisce 
rintanarsi nei territori di propria competenza (rac­
conti della tradizione e detti popolari) evitando un 
vero e proprio contatto con la nuova realtà; quasi 
sempre viene a patti con l'italiano e con l'inglese, 
adottando nuovi vocaboli pur senza rinnegare la 
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È questo, in sintesi, il quadro delineato dall'anali­
si di centonovantotto siti Internet relativi ai dialetti 
italiani. Ovviamente, una conclusione generale sa­
rebbe un po' forzata, mentre la situazione può essere 
descritta correttamente distinguendo tra regioni di­
verse e tra differenti tipologie di siti. Per questo mo­
tivo l'analisi delle pagine web in dialetto può essere 
meglio affrontata classificando il materiale in base a 
tre criteri: diatopico, strutturale e contenutistico. 

� 

2. 
La classificazione dei siti 

Ritenendo che la partecipazione degli utenti sia in­
fluenzata più dalle caratteristiche socio-economico­
culturali della regione d'appartenenza che dalla 
struttura del dialetto, la classificazione diatopica si 
basa su un criterio non di tipo linguistico ma ammi­
nistrativo. Il campione rivela la massiccia presenza 
di siti relativi a dialetti che secondo le statistiche2 so­
no sempre meno parlati nella quotidianità (tab. 1), 
come quelli nord-occidentali. Ciò che si è rivelato im­
portante per la comparsa in rete di siti dialettali è la 
presenza di un grande centro sviluppato (ad es. il ca­
poluogo) in cui all'interesse per il recupero della tra­
dizione si abbini una certa dimestichezza degli uten­
ti con i nuovi media. Per questo il fenomeno "dialet­
to on line" non si manifesta soltanto nei territori in 
cui la parlata locale è ancora ben radicata, ma coin­
volge anche e soprattutto le zone in cui l'italiano nel­
le conversazioni quotidiane prevale3

. 
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REGIONE I TOTALE SITI 1 VARIETÀ 
DI DIALETTO 

ABRUZZO 2 2 

BASILICATA 8 7 

CALABRIA 9 7 

CAMPANIA 15 7 

EMILIA-ROMAGNA 11 7 

LAZIO 9 5 

LIGURIA 22 3 

LOMBARDIA 37 14* 

MARCHE 6 5 

MOLISE 1 1 

PIEMONTE 20 2* 

PUGLIA 7 7 

SICILIA 6 2 

TOSCANA 8 6 

UMBRIA 2 3 

VENETO 17 6 

È comunque necessario considerare altre varia­
bili. Innanzitutto, si notano grandi differenze da una 
regione all'altra nel numero di varietà dichiarate: si 
è infatti scelto di classificare ogni dialetto in base al­
la diffusione che i parlanti attribuiscono alla propria 
varietà linguistica (ad es. lombardo, varietà regiona­
le, o melegnanese, varietà legata a una precisa loca­
lità). Dove la lingua è viva le differenze esistenti da 
un paese all'altro sono ben note ai parlanti e sono 
sottolineate dall'identificazione della varietà con un 
luogo molto ristretto. Non a caso in Piemonte, regio­
ne in cui secondo le statistiche le parlate locali non 
godono di particolare vitalità, sono dichiarate sol­
tanto due varietà e la maggior parte dei siti identifi­
ca il dialetto con un generico piemontese privo di 
connotazioni subregionali. Diversa è la situazione 
della Liguria, che presenta un ristretto numero di va­
rietà per il ruolo centrale ricoperto dal genovese, dia­
letto comunque legato a una città ben precisa. 

Altre differenze sono riscontrabili incrociando i 
risultati della classificazione diatopica con quelli 
della classificazione strutturale, che distingue prin­
cipalmente tra siti statici e dinamici: i primi non 
prevedono l'intervento degli utenti a differenza dei 
secondi. Fanno parte dei siti statici tutte le pagine 
web contenenti racconti tradizionali, poesie, pro­
verbi, raccolte lessicali e articoli, mentre sono clas­
sificati come dinamici i forum e i newsgroup ma an­
che i siti contenenti un guestbook o uno spazio in 
cui gli utenti possano pubblicare materiale frutto 
delle loro ricerche. Dappertutto prevalgono i siti sta­
tici (tab. 2, p. 142), segno di una concezione di 
Internet ancora incapace di sfruttarne appieno le 
potenzialità interattive. 

Tabella 1. Varietà di dialetto presenti in rete per ogni 

regione. 

* Oltre a queste, in un sito più varietà sono compresenti.

NB: il totale è inferiore a 198 perché da questa tabella sono stati 
eliminati i siti "multidialettali" in cui sono compresenti varietà di
diverse regioni.

La classificazione per generi, che segue un cri­
terio contenutistico, si pone trasversalmente ri­
spetto a quella strutturale e, all'interno delle pre­
cedenti categorie, distingue tipologie diverse: i si­
ti nostalgici, che ripropongono in rete testi tradi­
zionali fissati in una varietà letteraria estrema­
mente controllata (ad es. poesie) o in forme immu­
tabili (ad es. proverbi) che non seguono il reale 
evolversi del dialetto; i siti ironici, che al pari di 
quelli nostalgici relegano il dialetto in un ambito 
ristretto (barzellette, giochi di parole) permetten­
do però in molti casi l'intervento degli utenti; i si­
ti conservativi, quasi sempre statici, che mirano al 
mantenimento e alla diffusione del dialetto pre­
tendendo spesso di elevarlo al rango di lingua mi­
noritaria (a questo scopo ne teorizzano l'indipen­
denza dall'italiano e l'unitarietà su un vasto terri­
torio, ignorando volutamente la ricchezza delle dif­
ferenze locali e l'evoluzione dovuta al contatto con 
altre lingue); i siti scientifici, caratterizzati da trat­
tazioni sulla grammatica, sulla grafia e sulla fone­
tica volte a migliorare la conoscenza del dialetto da 
parte degli utenti; i siti collaborativi, che offrono 
agli utenti lo spazio per un commento o per l'invio 
di materiale; i siti comunicativi, forum e news­
group in cui gli utenti "chiacchierano" di qualsiasi 
argomento tramite messaggi scritti in dialetto. 

Le due ultime categorie, che fanno parte a pieno 
titolo dei siti dinamici, sono le più interessanti per­
ché in esse si riscontra un uso vivo della lingua. 
Infatti, tutti i siti rivelano una certa attenzione ver­
so l'argomento dialetto, ma questo interesse può 
essere simile a quello di un archeologo, che di fron­
te ai frammenti di una cultura del passato cerca di 
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REGIONE 
sm CONT0IENT1 SITI CONTENENTI SITO TOTALMOOE PAGINADEDICATA CONTIENE 

RACCON11, POE- ANCHE UNO 
FORUM/ BROKER 

O PREVAlEHTE- Al DIALETTO IN ELEMENTI DI 

SIE, PROVERBI, SPAZIO PER GIJ MENTE IN UN SITO IN CONTIENE GRAMMATICA, 

RACCOLTE LESSI- INTERVENTI DEGU 
NEWSGROUP 

DIAlfTTO ITALIANO 
TRADUZIONE GRAAA, 

CALI, ART1COU UTENTI FONOLOGIA 

ABRUZZO 2 o o o 1 1 1 o 
BASILICATA 4 4 o o 4 4 5 o 
CALABRIA 7 2 o o 3 6 7 4 

CAMPANIA 13 2 o o 4 11 8 4 

EMILIA-ROMAGNA 9 1 1 o 6 5 8 3 

LAZIO 8 1 o o 5 4 3 3 

LIGURIA 15 4 3 o 11 11 16 7 

LOMBARDIA 25 9 3 o 17 20 22 12 

MARCHE 3 2 1 o 2 4 2 1 

MOLISE 1 o o o o 1 o o 
PIEMONTE 17 1 2* o 8 12 16 5 

PUGLIA 5 2 o o 3 4 5 2 

SICILIA 5 1 o o 2 4 3 4 

TOSCANA 7 1 o o 1 7 8 1 

UMBRIA 2 o o o o 2 o o 
VENETO 14 1 1 1 6 10 8 3 

SPAZIO "MULTIDIALETTALE" o 8 2 8 2 16 7 1 

TOTALE 137 39 13 9 75 114 119 50 

Tabella 2. Totale siti per tipo e per regione. 

* Non si tratta di gruppi di discussione completamente in dialetto, soltanto alcuni interventi sono in piemontese.

interpretarla senza, tuttavia, pensare di resuscitar­
la, o a quello di un ecologista, che tenta di mante­
nere in vita e rafforzare ogni specie in nome della 
varietà e della ricchezza che si perderebbero in ca­
so di estinzione. Si tratta allora di capire quali nuo­
ve possibilità Internet offre al dialetto e in che mo­
do gli attori (siano essi archeologi o ecologisti) agi­
scono nella rete, sfruttando o no le potenzialità del 
mezzo. I siti statici non sono certo il miglior esem­
pio di come utilizzare a pieno le possibilità della re­
te e offrono testi adatti all'archeologo piuttosto che 
spazi in cui l'ecologista possa ricreare un habitat 
per il reinserimento dei dialetti. 

Alcuni siti, benché statici, tentano un aggancio 
con l'uso vivo proponendo file audio che riproduco­
no parole, frasi o interi racconti. Tuttavia, si tratta 
spesso di testi preconfezionati proposti dal webma­
ster, che possono non rispecchiare le abitudini lin­
guistiche dei parlanti. È d'obbligo allora porsi qual­
che domanda: Internet è in grado di aprire nuovi 
orizzonti e nuove occasioni per l'utilizzo del dialet­
to o, paradossalmente, nonostante la sua modernità, 
è un mezzo adatto solo a chi tenta un approccio di 
tipo archeologico al dialetto? Saprebbe introdurre le 
parlate locali nel villaggio globale mediando tra 
uniformità (si pensi all'uso massiccio dell'inglese in 

142 rete) e particolarismo linguistico? Potrebbe facilita-

re l'accostamento al dialetto da parte dei membri di 
ogni comunità e favorire i rapporti tra comunità lin­
guistiche diverse? E, soprattutto, sarebbe un mezzo 
in grado di supportare una varietà di dialetto anco­
ra vitale? 

� 

3. 

Il ruolo di Internet 

Dall'osservazione del campione emerge, come si è 
detto, una grande varietà di siti. Molti di essi si li­
mitano a utilizzare Internet come una vetrina, 
mentre alcuni (sono una minoranza ma, trattando­
si di siti dinamici, vi partecipa un maggior nume­
ro di utenti) dimostrano che Internet ha tutte le 
carte in regola per offrire al dialetto un'occasione 
di rinascita. Importante a tal fine è il ritorno all'o­
ralità, dimensione che il dialetto ha sempre privi­
legiato e che si tenta di riprodurre in alcune forme 
di parlato-grafico (chat, forum, newsgroup e guest­
book). 

All'interno del campione i più "chiacchieroni" so­
no gli utenti lombardi, soprattutto i milanesi, segui­
ti a ruota dai genovesi. Fanalino di coda è il Piemon-
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te che, nonostante l'alto numero cli siti, non ha forum 
nati appositamente per lo scambio cli battute in dia­
letto (o meglio, ne esiste uno non frequentato nel si­
to www.gioventurapiemonteisa.net). 

Internet potrebbe essere anche lo strumento 
adatto per mediare tra globale e locale, proponen­
dosi come il medium in grado di offrire il "diritto di 
cittadinanza" a tutte le varietà linguistiche. Tuttavia, 
anche questa possibilità non si realizza sempre. 
Alcuni utenti reputano stridente il connubio In­
ternet-dialetto e lamentano l'appiattimento che il 
dialetto, soprattutto a causa della forma scritta, deve 
subire per entrare in rete. Dal lato opposto, altri 
sembrano rifiutare l'uso di una varietà locale in uno 
spazio aperto a tutti per il rischio di escludere qual­
cuno. In ogni caso, il fatto stesso di entrare a far par­
te del "villaggio globale" permette al dialetto cli scon­
finare oltre il raggio d'azione abituale senza, come 
vedremo, perdere la propria specificità. Il Piemonte 
è, come al solito, la regione che si mostra più restia 
ad accettare l'ingresso del dialetto in rete e a rico­
noscerne i possibili vantaggi. Qui i numerosi siti 
conservativi esprimono una forte tendenza all'iden­
tificazione con la comunità locale che raramente si 
concilia con la tendenza alla globalizzazione, tipica 
di altri utenti che però si esprimono esclusivamen­
te in italiano. 

Per quanto riguarda la possibilità di scambio o al­
meno di contatto fra varietà differenti, essa si realiz­
za pienamente nei siti "multidialettali", nei quali in­
tervengono utenti di varia origine che tentano anche 
cli comunicare utilizzando ognuno il proprio dialetto 
( cfr. www.simonel.com/dialetti.html). La volontà di 
allargare i propri orizzonti è segnalata anche dalla 
gran quantità di traduzioni e di notizie sulla gram­
matica e sulla grafia, utili anche ai membri stessi del­
la comunità linguistica, che si trovano di fronte a un 
codice basato su una corrispondenza grafema-suono 
diversa da quella dell'italiano. Per superare questa 
difficoltà la grafia adottata dagli utenti si discosta 
spesso da quella convenzionale risultando forte­
mente semplificata, ma può anche accadere (esem­
plare è il caso di Genova) che un gruppo di utenti più 
esperti istruisca a poco a poco tutti gli altri, arrivan­
do ad adottare una grafia molto simile a quella con­
venzionale. L'importante è che non vengano blocca­
ti sul nascere anche i tentativi più nail si porrebbe 
un freno alla spontaneità di alcuni utenti dissuaden­
doli dall'accostarsi al dialetto on line. D'altronde chi 
"scrive come parla" riesce sempre a risultare com­
prensibile e spesso i dubbi più forti riguardano se­
gni paragrafematici che non intaccano l'efficacia del­
la comunicazione anche se usati a casaccio (ad es. 
napoletano o' oppure 'o, per il e lo). 

� 

4. 

Caratteristiche del dialetto in rete 

Riconosciuta la capacità di Internet di veicolare il 
dialetto (anche se a volte resta una potenzialità non 
realizzata), ciò che interessa dal punto cli vista lin­
guistico è capire che tipo di dialetto si parla ( o si 
scrive) in rete, valutandone soprattutto la vitalità. 

La vitalità in senso demografico, cioè la presen­
za di parlanti, varia da zona a zona, come è facil­
mente intuibile dall'osservazione delle tabelle. Non 
sempre però a una grande quantità di siti corri­
sponde una popolazione di "parlanti on line" al­
trettanto vasta. Per esempio i pochi siti collaborati­
vi e comunicativi delle Marche ( cfr. in particolare 
wilson.janet.it/comosimo/commenti.htm) registra­
no interventi di tanti utenti quanti non sono in gra­
do di ospitarne tutti i siti del Piemonte. 

Per analizzare la vitalità interna dei vari dialetti, 
cioè la capacità di conservare le proprie strutture se 
non addirittura di mantenersi produttivi, sono inve­
ce stati scelti alcuni criteri atti a misurarne innan­
zitutto il grado di italianizzazione dal punto di vista 
lessicale, morfologico, sintattico e pragmatico-te­
stuale. Visto il contesto, è stato interessante anche 
valutare l'influenza delle lingue straniere e in parti­
colare dell'inglese. L'analisi lessicale condotta su 
tutti i dialetti ha rivelato una grande quantità di pre­
stiti dall'italiano e dall'inglese (adattati o no; ad es. 
veneto: metafonesi, metatesi, internet, font, mail, 
slogan; siciliano: guestbook o ghestbbuk; osimano: 
internette, computere, i-meille) e una minor presen­
za di calchi ( ad es. bolognese: reid "rete Internet", li­
ber di visitatiìr "guestbook"; genovese: lista de cur­
rispundensa "mailing list"; milanese: sit "sito", inli­
nia "on line"). Prevalgono i prestiti di necessità con i 
quali il dialetto, tentando un'evoluzione, riesce ad 
adeguarsi alle nuove esigenze comunicative, mentre 
sono rari i casi in cui un prestito affianca una parola 
dialettale preesistente cli uguale significato. Il mag­
gior numero di prestiti adattati si registra nei siti 
conservativi piemontesi: sembra che pur di non am­
mettere la necessità di utilizzare termini italiani, si 
preferisca ricorrere ad artificiosi adattamenti, relati­
vi soprattutto a vocaboli tratti da sottocodici della lin­

gua nazionale (ad es. pre--indoeuropengh, topònim). 
I calchi (che rielaborano materiale dialettale e pos­
sono essere segno di vitalità) hanno maggior fortu­
na nella resa dialettale di termini stranieri (soprat­
tutto nei siti statici, molto meno nei messaggi degli 
utenti, che vedono nel prestito una soluzione più im­
mediata). 
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Per quanto riguarda gli altri livelli, indagati solo 
nei dialetti nord-occidentali, l'italianizzazione, pur 
rilevabile, è meno evidente. La morfologia verbale e 
nominale del dialetto non cede facilmente di fronte 
alle forme italiane, anche se si notano alcune incer­
tezze e qualche caso in cui il morfema italiano è pre­
ferito a quello dialettale (il dialetto più "forte" da 
questo punto di vista è senza dubbio il genovese). 
Anche gli articoli e le preposizioni articolate fanno 
spesso registrare un uso regolare delle forme dia­
lettali (le incertezze sono dovute soprattutto a diffi­
coltà di resa grafica). 

Ma gli elementi che più di tutti sono emersi co­
me il baluardo della dialettalità si trovano ai livelli 
morfosintattico e pragmatico-testuale e sono la ne­
gazione e le forme di saluto. Anche negli utenti me­
no competenti la negazione è quasi sempre espres­
sa nelle forme tipiche dialettali. Questo aspetto as­
sume particolare rilevanza in Piemonte e in 
Lombardia, dove la forma dialettale si discosta net­
tamente dall'italiano e prevede che l'avverbio di ne­
gazione sia posposto al verbo. Inoltre il multiforme 
sistema delle particelle negative dialettali è ancora 
completamente "in vigore", non c'è stato un proces­
so di livellamento basato sulle forme più vicine al­
l'italiano, per cui in milanese si trovano mia, minga 
e in Piemonte si nota l'uso di pà, benché in calo. 
Anche le forme di saluto non sono ridotte allo scam-

1 Tratto da una conversazione sulla Rete Civica di Milano (fc.reteci 

vica.milano.it/Rete Civica di Milano/Società e Politica/Rete Cittadini 

Milano/Ciciaremm on cicinin ... ). 
2 Cfr. G. Berruto, Scenari sociolinguistici per l'Italia del Duemila, in

G. Holtus-E. Radtke (a cura di), Sprachprognostik und das "italiano di

domani". Prospettive per una linguistica "prognostica", Narr,
Tiibingen 1994, pp. 23-45 e Id., Parlare dialetto in Italia alle soglie del

bio del semplice ciao-ciao, definito da Sobrero 
( 1991: 163 )4 quasi un "riflesso condizionato" che da­
gli anni '80 ha preso il sopravvento su tutto il terri­
torio italiano, ma resistono forme più tipiche come 
scignoria e alegri per il genovese, ca staga bin in 
Piemonte e, per il milanese, alegher o forme più le­
gate al contesto come bona ciciarada. 

Sembra allora possibile sostenere la vitalità in­
terna dei dialetti, che, pur aprendosi ad accogliere 
elementi esogeni, mantengono salde le proprie 
strutture di base. 

Scarsa si è invece rivelata la somiglianza con il 
parlato, elemento giudicato importante per la con­
servazione del dialetto, da sempre legato alla di­
mensione orale. La varietà in cui compaiono con 
maggior frequenza i tratti del parlato e gli elementi 
(abbreviazioni, icone) che il gergo della rete usa per 
imitare il dialogo faccia a faccia è il piemontese, cioè 
il dialetto che in Internet ha meno successo. Altrove 
i tratti morfonologici hanno un ruolo secondario, la 
pianificazione "a lungo termine" è spesso presente 
ed è testimoniata dalle catene di subordinate. 
Internet può favorire l'uso del dialetto, ma per ora 
non ne facilita l'impiego nelle forme più colloquiali. 
La diamesia ha una forte influenza: il modo in cui le 
frasi vengono costruite è quello tipico dello scritto e 
il gergo della rete prevale solo quando la competen­
za del dialetto è scarsa. 

Duemila, in corso di stampa. 
3 Questa "legge" non vale per le zone (Roma e la Toscana) in cui la dif­

,ferenza tra italiano è dialetto è scarsamente avvertita. 
4 A.A. Sobrero, L'innovazione nei dialetti italiani. Dinamiche recenti e

problemi di metodo, in V. Orioles (a cura di), Innovazione e conserva­

zione nelle lingue, Giardini, Pisa 1991, pp. 159-170. 
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■ 

Habeas 
Corpus 

L
a possibilità di consultare e ana­
lizzare in Internet grandi quan­

tità di testi in italiano, apposita­
mente selezionati e strutturati e 
mirati alla costituzione di corpora

linguistici, era limitata, fino ad al­
cuni mesi fa, a testi non contem­
poranei, di carattere prevalente­
mente letterario (vedi in "leO" 
1/2001 la recensione dei corpora

Cibit, Ti/ e del Tesoro della lingua

italiana delle origim). La mancanza 
di corpora dell'italiano di oggi era 
tanto più evidente se confrontata 
con la parallela disponibilità di im­
portanti raccolte di testi in altre lin­
gue, e in modo particolare in ingle­
se: il British National Corpus (www. 
hcu.ox.ac.uk/BNC/), per portare 
uno degli esempi più autorevoli, è 
un corpus di inglese scritto e par­
lato contemporaneo di 100 milioni 
di parole, completamente annota­
to dal punto di vista strutturale e 
grammaticale (ciascuna parola che 
lo compone è associata ad una 
parte del discorso), ed è disponibi­
le in rete ormai da diversi anni. Da 
allora viene proficuamente utilizza­
to da scuole e università di tutto il 
mondo con obiettivi diversi, che 
vanno dallo studio scientifico della 
lingua inglese al suo insegnamen-

146 to come L 1 e L2. 

Negli ultimi mesi questa lacuna 
relativa all'italiano contemporaneo 
è stata almeno in parte colmata 
dalla realizzazione, e parallela di­
sponibilità in rete, di due progetti 
dell'Università di Bologna. Si tratta 
di due grandi corpora, che riguar­
dano entrambi l'italiano scritto, e 
sono dunque in certo modo com­
plementari al Lessico di Frequenza

dell'italiano parlato (De Mauro et

a/ii 1993) e del Corpus di italiano

parlato (Cresti 2000), nessuno dei 
quali è però disponibile in rete. 

11 primo, in ordine di tempo, è il
Coris ( Corpus di Italiano Scritto,

www.cilta.unibo.it/SITOCORIS IT A. 
htm), del Centro Interfacoltà di Lin­
guistica teorica e applicata dell'U­
niversità di Bologna. Il Coris si pro­
pone come corpus di riferimento 
dell'italiano scritto e conta attual­
mente 100 milioni di parole, una 
dimensione considerata quasi uno 
standard per raccolte di testi di 
ampio respiro, anche se è previsto 
un suo ampliamento ogni due an­
ni. Questo aggiornamento biennale 
non cambia l'impostazione iniziale 
del corpus, che è di tipo sincronico 
(i testi che ne fanno parte sono ap­
prossimativamente degli anni '80 e 

'90), ma intende superarne i limiti 
rendendolo un corpus cosiddetto 
"di monitoraggio" nel tempo della 
lingua italiana scritta. 

Il corpus è suddiviso in sei sot­
tocorpora: stampa (38 milioni di 
parole), narrativa (25 milioni di pa­
role), prosa accademica ( 12 milio­
ni di parole), prosa giuridico-am­
ministrativa ( 1 O milioni di parole), 
miscellanea ( 1 O milioni di parole), 
ephemera (5 milioni di parole); cia­
scun sottocorpus è a sua volta 
suddiviso in varie sezioni e sotto­
sezioni (stampa quotidiana, ro­
manzi, libri di viaggio, lettere, opu­
scoli ecc.). 

Dalla fine del 2001 il Coris è 
consultabile in Internet, attraverso 
un sistema di interrogazione che 
consente varie tipologie di ricerca, 
incentrate prevalentemente sul 
lessico: oltre alle normali interro­
gazioni per parola chiave, combi­
nate con operatori logici e wild

cards, di ciascun termine è possi­
bile analizzare le collocazioni, cioè 
le parole con le quali esso ricorre 
più frequentemente. La ricerca di 
governo, ad esempio, dà come ri­
sultato una serie di contesti in cui 
la parola si trova (in questo caso 
tratti prevalentemente dal sotto­
corpus relativo alla stampa) e la li-

Stefania Spina 
sspina@unistrapg.it 

Anche l'italiano ha le sue banche dati 



sta delle parole con cui governo

più frequentemente ricorre (elimi­
nati articoli e preposizioni, trovia­
mo in ordine decrescente sindaca­

ti, azione, sinistra, crisi, ministro, 

delega, potrebbe, potere, sistema, 

progetto, comunisti, posizione, or­

gani, commissario). In tal modo è 
possibile tracciare una sorta di 
profilo di cooccorrenza di una pa­
rola data, individuandone i pat­

terns più ricorrenti, che a volte 
coincidono con espressioni cri­
stallizzate (nell'esempio preceden­
te crisi di governo, organi di go­

verno, azione di governo), in altri 
con termini comunque molto for­
temente collegati alla parola in 
questione (delega, sindacati, pro­

getto). Analizzando le collocazioni 
di un sostantivo molto frequente e 
di uso meno specifico come vita,

presente un po' in tutti i sottocor­
pora, scopriamo che la cooccor­
renza più frequente è quella con 
tutta, nell'espressione tutta la vita;

il sostantivo cooccorre spesso an­
che con altri aggettivi che lo defi­
niscono (eterna, civile, lunga, bre­

ve, difficile, altra) e in espressioni 
cristallizzate affiancato a senza,

condizioni, tenore, ciclo, polizza, 

progetto. 

■ 

11 secondo importante corpus da
poco disponibile in rete è quello 

che comprende tutti i numeri del 
quotidiano La Repubblica pubbli­
cati dal 1985 al 2000; si tratta 
dunque di un corpus dell'italiano 
scritto giornalistico, realizzato dal­
la Scuola Superiore di Lingue Mo­
derne per Interpreti e Traduttori 
dell'Università di Bologna (www. 
sslmit.unibo.it; per ricevere la pas­

sword per l'accesso al corpus, scri­
vere a repubblica@sslmit.unibo.it). 
I testi sono tratti dai 16 cd-rom 
pubblicati e commercializzati dallo 
stesso quotidiano, e sono annotati 
secondo gli standard della Text En­

coding lnitiative (www.tei-c.org) in 
linguaggio Xml; questo permette di 
mirare le proprie ricerche, selezio­
nando ad esempio i titoli o il corpo 
degli articoli e di effettuare interro­
gazioni solo sulla parte seleziona­
ta. I testi attualmente consultabili 
sono oltre 2000 (uno per edizione 
quotidiana), e sono relativi agli an­
ni 1985-1991. Il software prescel­
to per le ricerche sul corpus è Sa­

ra, lo stesso utilizzato per interro­
gare il British National Corpus, che 
offre una vastissima gamma di 
possibilità di interrogazione e di vi­
sualizzazione e ordinamento dei ri­
sultati; effettuando anche in que-

sto caso una ricerca della parola vi­

ta, si ottengono oltre 72.000 oc­
correnze nei sette anni di Repub­

blica in questione. Procedendo co­
me sopra con l'analisi delle collo­
cazioni, si evidenzia la componen­
te idiomatica del termine, che mol­
to spesso ricorre in espressioni cri­
stallizzate nell'uso dell'italiano: la 
cooccorrenza più frequente delle 
10.000 trovate è quella con dar

nell'espressione dar vita, che si ri­
trova 1282 volte; segue quotidiana

(989), polizze (406), e poi via via 
privata, tenore, costo, dolce, to­

gliersi, salvargli, umana, tutta, gra­

ma, politica, qualità, spericolata, 

mondana, ecc. 
Le possibilità offerte da corpora

di dimensioni così imponenti sono 
grandissime, sia nello studio di par­
ticolari fenomeni dell'italiano con­
temporaneo che nel campo della 
didattica; ciò che servirebbe per 
aggiungere preziose opportunità di 
ricerca è una loro annotazione 
grammaticale e sintattica, che 
però in raccolte di tali dimensioni 
non può avvenire che in modo au­
tomatico. 

HABEAS CORPUS 

I· 
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■ 

1. 

Il C.S.LI. 

È di poco tempo fa la pubblicazione sul sito del 
Senato della Repubblica di un disegno di legge 
( d.d.l.) per iniziativa del sen. Andrea Pastore, che 
ha come titolo - niente di meno -: "Istituzione 
del Consiglio superiore della lingua italiana", si­
glato C.S.L.I. La dizione è, a dir poco, ambiziosa, 
rievocando scopertamente organi come il "ci-esse­
emme" 1. Il d.d.l. è costituito di cinque articoli de­
dicati ai temi seguenti: Istituzione, Obiettivi, 
Composizione dell'organo, Finalità, Attività. Ed è 
preceduto da quella che sembrerebbe una lunga 
allocuzione rivolta agli "Onorevoli colleghi", che 
chiarisce "la filosofia linguistica" del legislatore, 
proponendosi nel contempo come la interpreta­
zione del testo legislativo2 • 

Il d.d.l. prevede3 che il C.S.L.I. sia composto da 
6/8 membri: 1) "Il presidente del consiglio, che 
ne è il presidente", 2) il ministro dell'Istruzione, 
università e ricerca scientifica, 3) il ministro per 
i Beni e le attività culturali, 4) un segretario con 
compiti di indirizzo [i.e. "inviare messaggi"?], de­
signato dal n. 1, 5) un rappresentante dell'Acca­
demia della Crusca, 6) un rappresentante della 
Società Dante Alighieri, e 7 /8) "non più di due 
membri in rappresentanza dei Comitati scientifi­
ci costituiti nell'ambito del C.S.L.I.".11 quale si po­
trà avvalere4 di "comitati scientifici permanenti 
e/o scelti per i singoli progetti". 

148 L'istituzione di un C.S.L.I. ci sembra - va su-
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bito detto - un'idea assolutamente inedita nel­
l'ambito della politica linguistica italiana, e non 
solo italiana. Un capo del governo che presiede 
all'uso della lingua nazionale, o le attività, le de­
cisioni riguardanti la lingua nazionale, non si era 
mai visto (o sentito), neanche in tutto il venten­
nio di buona memoria. 

Tra gli "Obiettivi" del C.S.L.I. sono previsti5
: la 

"tutela" [ma da quali pericoli?], "promozione" e 
"diffusione della lingua italiana in Italia" e "fuori 
dell'Italia", nonché una "politica nei confronti del­
le lingue straniere". Si ipotizzano inoltre6 inter­
venti su "questioni inerenti all'italofonia" e la re­
dazione di "un rapporto annuale sullo stato della 
nostra lingua". 

Tali obiettivi sono perseguibili attraverso del­
le "Attività"7

, nella fattispecie: !'"elaborazione di 
una grammatica 'ufficiale' della lingua italiana" 
e la "compilazione di un dizionario dell"uso', da 
mantenere in costante aggiornamento". 

■ 
2. 

Dubbi 

Tutto ciò sembra invero peccare di iper-attività e 
peraltro il conseguimento di tali fini non può non 
sollevare qualche dubbio. 

Per quanto riguarda la vocabolaristica, esistono 
già eccellenti dizionari dell'uso, come quelli editi, 
in più volumi, dall'Istituto della Enciclopedia Ita­
liana: ad esempio il Vocabolario della lingua italia-

Salvatore C. Sgroi 
salvatoreclaud io .sg roi@ti n. it 
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na8 e il Conciso, o il Grande dizionario italiano del­
J'uso9 . Senza dire degli ottimi scolastici mono-vo­
lume 10. C'è piuttosto bisogno di un dizionario sto­
rico della lingua nazionale. Ovvero quello o quelli 
attualmente disponibili, ad esempio il Grande di­
zionario della lingua italiana di S. Battaglia 1 1, pur
nella loro grande qualità, necessitano di integra­
zioni e di indagini di prima mano su tantissima 
parte del patrimonio linguistico nazionale. Senza 
voler peccare di esterofilia, il livello dell'Oxford 
English Dictionary rappresenta ancora, per la les­
sicografia italiana, uno standard assai ambizioso. 

E poi qualche serio dubbio lo pone a:nche la 
grammatica "ufficiale". Cosa vuol dire questa eti­
chetta? la grammatica "autentica", "autorizzata co­
me esclusiva", "formale", "protocollare", "sanzio­
nata"? O quella sola dell"'uso ufficiale"? E degli 
"usi non-ufficiali", cosa facciamo? Li ignoriamo 
semplicemente? 

Ed anche nel settore della grammaticografia, l'i­
taliano gode invero di buona salute. Come tutti 
sanno, esso ha infatti la fortuna di possedere, da 
circa un quindicennio, una eccellente grammatica 
dell'uso moderno, qual è quella - saggiamente 
normativa - di Luca Serianni 12, Grammatica ita­
liana 13, e la più ampia e di taglio descrittivo
Grande grammatica italiana di consultazione a cu­
ra di L. Renzi et aW14. Come dire: di grammatiche,
non ce n'è molto bisogno. Manca piuttosto una 
Grammatica dell'italiano antico15

. E ancor più si 
sente il bisogno di una grammatica sistematica 
dell'italiano "parlato" nelle sue diverse modalità. 

E poi la preoccupazione "da mantenere in co­
stante aggiornamento" può mai valere solo per il 
"dizionario dell"uso"'? Forse che la lingua, intesa 
globalmente come grammatica e come lessico, non 
è in continua evoluzione per i 50 milioni e passa 
di italiani italofoni? La grammatica starebbe ferma, 
mentre solo il lessico sarebbe in movimento? 

La seconda "Attività" prevista dal C.S.L.I. è lo 
"studio scientifico di tutte le questioni inerenti al­
l'uso corretto dell'italiano". 

Il ricorso alla nozione di "corretto" è quanto 
mai problematico, e sembra mal conciliabile nella 
concezione tradizionale della lingua con !"'esigen­
za di un modello di lingua in cui tutti possano ri­
conoscersi, prestando particolare attenzione alle 
varianti regionali dell'italiano parlato"16

. Una frase 
regionale come salutami a papà, alla mamma! sa­
rebbe - tradizionalmente - corretta? 

Più analitiche le "Finalità" dell'art. 4, non meno 
di sette 17, non sempre invero coerentemente defi­
nite 18. 

Al capoverso 3 si indica come compito da per­
seguire quello di "favorire l'uso della 'buona lin­
gua' e l'italofonia nelle scuole, nei media, nel 
commercio e nella pubblicità" attraverso "inizia­
tive ed incentivi" da fissare successivamente. 

L'accoppiata "buona lingua e italofonia" non 
può non far risaltare una incongruenza. Da un la­
to compare la preoccupazione puristica della 
"buona lingua", dall'altra una preoccupazione ap­
parentemente scientifica ("l'italofonia") di de­
scrittivismo. Ma l'affermazione "favorire [ ... ] l'ita­
lofonia nelle scuole, nei media, nel commercio e 
nella pubblicità" suona inevitabilmente come una 
banalità, dal momento che l'italofonia in tali do­
mini è abbastanza generalizzata. Sarebbe stato 
più sensato adottare un'ottica di sano conservato­
rismo, privilegiando il tradizionale "buona lingua" 
ed eliminando l'inutile tecnicismo (italofonia), che 
introduce elementi di contraddizione. 

Al cpv. 2 ci si propone il compito di "indicare, 
ed eventualmente coniare, espressioni linguisti­
che semplici, efficaci ed immediatamente com­
prensibili, da usare nelle amministrazioni pub­
bliche e private". 

Ora, una formulazione del genere trasuda, co­
me dire, "arroganza", nel senso che il C.S.L.I. "si 
arroga" un potere da demiurgo, che fa un po' sor­
ridere. La via da seguire, per quanto riguarda l'u­
so democratico della lingua giuridico-ammini­
strativa, è quella inaugurata nel 1994 dall'allora 
ministro della Funzione Pubblica Sabino Cassese, 
promotore della pubblicazione di un Codice di sti­
le delle comunicazioni scritte ad uso delle ammi­
nistrazioni pubbliche, seguito nel 1997 dal 
Manuale di stile' 9

, promosso dal successivo mi­
nistro Franco Bassanini. Se si volesse realmente 
"rendere sempre più agevole e rapida la comuni­
cazione con i cittadini", a parte "i nuovi strumenti 
informatici", sarebbe del tutto ovvio riprendere 
quella strada, naturalmente approfondendola e 
migliorandola. Perché non far tesoro della passa­
ta esperienza per andare avanti? Il cammino per 
una "educazione linguistica democratica" della 
pubblica amministrazione è assai lungo e richie­
de interventi di lungo respiro. 

La voglia di "promuovere l'arricchimento del­
la lingua con lo scopo primario di mettere a di­
sposizione termini idonei ad esprimere tutte le 
nozioni del mondo attuale", "assicurando la pre­
senza dell'italiano nelle nuove tecnologie del­
l'informazione e della comunicazione"20 - fa tra­
sparire ancora una volta un "delirio di onnipo­
tenza" linguistica. 

UNA GRAMMATICA DI STATO? 
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La presenza della terminologia italiana nelle 
nuove tecnologie dell'informazione e della comuni­
cazione si può realizzare solo se prima gli italiani 
sapranno creare le nuove tecnologie dell'informa­
zione e della comunicazione. Solo dopo verranno i 
termini che la comunità riterrà opportuno imporre. 
I nomi in questo caso seguono le cose. E non già vi­
ceversa! 

Con l'intento espresso al cpv. 5: "valorizzare 
l'italiano nel mondo, promuoverne e svilupparne 
l'insegnamento anche in considerazione dell'im­
portanza che la nostra lingua riveste in non pochi 
Paesi mediterranei" - a parte la ridondanza lessi­
cale nella formulazione (" svilupparne l'insegna­
mento", bastava il "promuoverne l'insegnamen­
to")-, si può anche essere d'accordo, malgrado la 
sua genericità: non si dice ad es. con quali mezzi 
raggiungere tale obiettivo. 

Le ultime due indicazioni di compiti da perse­
guire non riguardano più l'italiano, ma altri idiomi 
del repertorio verbale nazionale. Ai fini di una mag­
giore coerenza e compattezza del d.d.l., a nostro 
giudizio, sarebbe stato meglio eliminarle. Anche 
perché la loro formulazione esclude, con una pun­
ta di "razzismo" - non si saprebbe come meglio de­
finire tale esclusione -, altri idiomi del repertorio 
verbale italiano, e quindi emargina altri strati della 
società. 

Il d.d.l. propone altresì21 di "valorizzare i dialet­
ti, che costituiscono un patrimonio storico del no­
stro Paese [e fin qui, va bene; come non essere d'ac­
cordo? ma poi si continua:], e delle zone che essi 
rappresentano nell'ambito di tradizioni regionali 
genuinamente italiane". 

Purtroppo, questa specificazione risulta difficil­
mente accettabile. Quali sarebbero le "tradizioni re­
gionali" non "genuinamente italiane"? Le parlate 
alloglotte, quelle delle minoranze linguistiche, su 
cui esiste peraltro una legge-quadro22 dello Stato 
italiano, la 482 del 15 dicembre 1999? L'esclusione 
è inammissibile. 

L'ultimo cpv. così recita: "promuovere l'inse­
gnamento delle lingue straniere in chiave di diver­
sità culturale, e non di ibridazione, allo scopo di ac­
quisire le conoscenze interlinguistiche necessarie 
per la costruzione dell'Europa". 

L'accenno all'esclusione delle "lingue ibridate", 
che farebbero pensare alle varie interlingue o alle 
cosiddette "varietà di apprendimento" degli extra­
comunitari, ci sembra inutile e in odore di razzi­
smo. 
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3. 

L'allocuzione 

Se diamo, infine, uno sguardo all'allocuzione-in­
terpretazione che precede il d.d.l., troviamo ripresi 
i vari punti del testo legislativo, con ulteriori ac­
centuazioni ed espansioni più difficili da condivi­
dere. 

Il C.S.L.I. dovrebbe "contrastare lo scadimento 
della nostra lingua con la sua conseguente perdita 
di prestigio in ambito europeo e internazionale". 

È fin troppo facile controbattere che una lingua 
in sé non può "scadere". La eventuale "perdita di 
prestigio" è innanzi tutto "perdita di prestigio" dei 
parlanti, che poi si riverbera sul giudizio che gli al­
tri possono dare di una lingua. Il prestigio della lin­
gua è innanzi tutto prestigio "socio-culturale" dei 
suoi parlanti. Se gli italiani - con la classe dirigen­
te - si meriteranno la stima degli altri, se sapranno 
conseguire prestigio socio-culturale, anche la lin­
gua ne avrà di riflesso. 

Tutti si è - ovviamente - d'accordo nel ricono­
scere che "la lingua" è un "bene culturale" ed "an­
che un bene sociale". Ciò anzi andrebbe detto di 
ogni lingua, di ogni idioma, di ogni varietà lingui­
stica e quindi di ogni lingua minoritaria, di ogni 
dialetto, di ogni vernacolo, di ogni pidgin, di ogni 
creolo ... Ed ecco che tale "bene sociale" "va difeso". 
Ma la difesa assume qui toni di accentuato purismo 
- e razzismo. La lingua andrebbe infatti difesa:
"dall'adozione indiscriminata di parole straniere"
[tale accenno è invero assente nel d.d.l.], "da neo­
logismi incomprensibili", "da accentuazioni verna­
colari". E subito dopo, senza badare troppo alla coe­
renza, ci si preoccupa di ipotizzare "un modello di
lingua in cui tutti possano riconoscersi salvando le
dinamiche linguistiche regionalt'.

Se da un lato, si ricorda la "sindrome di smarri­
mento" causata dall'uso della lingua di "certe di­
sposizioni giuridiche e amministrative", dall'altro 
si lamenta in maniera qualunquistica che i "tele­
giornali [ ... ] sono divenuti nell'ultimo decennio il 
veicolo di un uso asfittico, frettoloso e non di rado 
distorto della lingua". Tale accenno manca nel d.d.l. 
Ma c'è da chiedersi se, più che veicolo di un uso "di­
storto della lingua", certi telegiornali proprio in 
questi ultimi tempi non siano diventati veicolo di 
un uso "distorto dell'informazione". Un osservato­
rio linguistico sulla manipolazione linguistico-ideo­
logica operata dai telegiornali meriterebbe davve­
ro che fosse attivato. 

f 
i 
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L'accenno ai dialetti ( versus l'italiano e le par­
late alloglotte, che sono escluse) è qui ripreso: "va­
lorizzare i dialetti e le aree che essi rappresentano 
nell'ambito di tradizioni regionali tipjcamente Ha­
Uane". Non solo, ma ampliato in chiave, si direbbe, 
leghista-bossiana. ll testo infatti così continua: "spe­
cie in un momento in cuj ognj regjone dovrà avere 
la possibilità di esprimersi in una dinamica lingui­
stica adeguata alle esigenze locali [JeggL· nel suo 
proprio dialetto], affinché sia in condizione di offri­
re il massimo delle sue potenzialità [Jeggj: negli usi 
privati e in quelli ufficiali?]". 

In questa stessa allocuzione si osserva anche, 
con evidente tono di riprovazione, che "Il nostro è 
l'unico Paese la cui lingua ufficiale non è dichiara­
ta neppure dalla Costituzione". 

Ma tale esplicitazione era sentita evidentemen­
te come ridondante da parte dei costituenti, del tut-

1 Ovvero C.S.M. "Consiglio Superiore della Magistratura". 
2 Di questa allocuzione-interpretazione diremo nella parte finale. 
3 Art. 3. 
4 Art. 2 "Obiettivi", comma 3. 
5 Comma I. 
6 Comma 2. 
7 Previste nell'art. 5. 
8 A cura di A. Duro, 1986-1994, 4 voli. in 5 tomi, 2' ed. 1998, con CD­
Rom. 
9 A cura di T. De Mauro, Utet, 1999-2000, 6 voll. + CD-Rom 
10 Per es. Zingarelli, De Mauro, Disc, De Felice-Duro, Garzanti, Devoto-­
Oli, ecc. 
11 Avviato nel 1961 e continuato da G. Bàrberi Squarotti, si completerà 
nel 2002 con il XXI tomo. 
12 Con la coll. di A. Castelvecchi. 
13 Sottotitolo: Italiano comune e lingua letteraria. Suoni forme costrutti, 
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to innecessaria, se non inutile. Il tratto "ufficiale" 
dell'italiano non è forse fa re? Nel fatto cioè che la 
Costituzione italiana è scrma in Jjngua Hajjana, e 
non già in un dialetto o in una qualsiasi parlata al­
loglotta? 

Che cosa di utile potrà mai venir fuori da un 
d.d.l che dichiara di voler perseguire tali obiettivi e
finalità non sappiamo proprio dire.

Se le sorti della lingua nazionale stanno vera­
mente a cuore del Governo e del suo Capo, che si in­
vestano risorse economiche adeguate nella scuola 
pubblica, dell'obbligo e non, nella classe insegnante, 
nelle strutture scolastiche, nell'università, nella 
"cultura". Solo allora le capacità linguistiche degli 
italiani miglioreranno e di riflesso anche il prestigio 
dell'italiano crescerà in Europa e nel mondo. 

Ma qualcuno potrà sempre pensare che le vie 
della Provvidenza sono infinite. 

Utet 1988 (oltre 700 pp., in ottavo), ried. col titolo Italiano da Garzanti 
nel 1997. 
14 Il Mulino, 1988-1991-1995, ora in seconda ed. 2001 (3 voll. di circa 
2000 pp.). 
15 A questa sta lavorando il su ricordato L. Renzi con una équipedi stu­
diosi. Un primo saggio è apparso nel numero monografico 4/2000 del­
la rivista "Lingua e stile", dedicato a "Linguistica e italiano antico". 
16 Invocata nell'art. 4 (cpv. 1) sulle "Finalità" del C.S.L.I.
17 Indicate in altrettanti cpv. 
18 Del cpv. 1 si è sopra detto.
19 Sottotitolo: Strnmenti per semplificare il linguaggio de/l'ammin i ­

strazione pubblica, a cura di A. Fioritto, edito dal Mulino. 
2° Cpv. 4. 
21 Cpv. 6. 
22 Contenente le " orme in materia di tutela delle minoranze lingui­
stiche storiche". 
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N
el numero 24 del 30 novembre
2001 TUTTOSCUOLA NEWS ri­

portava alcuni dati della lista di fre­
quenza del lessico (33_000 parole) del 
Rapporto Bertagna in prima versione_ 
Presenze, assenze, insistenze davano 
subito l'idea della direzione di marcia 
- in fatto di scuola - del Governo del
Polo_ In quel testo, formazione ricor­
reva 343 volte, istruzione 280, edu­

cazione 19 _ La scuola dell'infanzia era
citata 54 volte, i licei 24; la scuola pri­
maria 19 volte; la scuola secondaria
di I e Il grado 21 _ Gli Istituti tecnici 2,
i professionali 3, la vecchia media 12_
Gli studenti erano nominati 48 volte,
ma più che studenti erano allievi (58),
o alunni (7) o fanciulli (6)_ (I fanciulli ri­
sorti avevano fatto tornare in mente 
la storia dei bambini/fanciulli dei 
Programmi didattici per la scuola ele­
mentare del 1985)_ I docenti erano 
7 6, gli insegnanti 7; i maestri quasi 
spariti: 4_ I Capi di Istituto-Dirigenti 
Scolastici 1 solo_ Le famiglie 33, i ge­
nitori 8_ Sindacati assenti_ I computer 
non c'erano, quasi assente l'informa­
tica (9), ancor più magra la multime­
dialità (6)_ 

■ 

Il testo - anche per la sua natura - è 
più stringato del primo: 3600 parole_ 
Forse il confronto tra i risultati è im­
proprio, data la particolarità della for­
ma "testo di legge"; la stessa analisi 
su un testo così specifico può appari­
re un po' hard; ma i dati, alla fine, ri­
sultano interessanti per le conferme 
che danno_ 

re più sicuro, il testo di legge: le fre­
quenze dicono e non dicono, e hanno 
sempre bisogno delle conferme di 
una lettura d'insieme_ L'impressione 
che ho ri-avuto è di un documento 
senza anima_ Mancando le persone, 
l'anima non c'è_ È il secondo vuoto 
che ho trovato_ Lo spirito che percor­
re il documento è un furore cancella-

Anche questo testo è giocato, co- torio: chiude con un sibillino "10_ La 
me il primo, su due termini: formazio- legge 1 O febbraio 2000, n_ 30 è abro-
ne (50) e istruzione (48); e anche qui gata" _ Era la Legge che apriva al 
educazione è pressoché assente (2)_ I Riordino dei cicli_ Qualcuno può dire 
Dirigenti Scolastici non ci sono, i do- che un testo di legge è di per sé sen-
centi/insegnanti sono 13, gli studen- za anima_ Eppure, nella storia della 
ti/allievi 10_ I licei sono la scuola più scuola italiana, leggi con l'anima ce 
citata ( 11 ); la scuola dell'infanzia 8, ne sono state: la 517 del 1977, ad 
così come la scuola primaria (8), ma esempio, era una legge che faceva re-
soprattutto per via degli anticipi delle spirare e guardare avanti. 
iscrizioni_ Il terzo vuoto che ho trovato è un 

Alla fine, mi sono fatto l'idea che la vuoto di storia: nasce dal primo e dal 
nuova scuola si capisce per quel che secondo_ Ed è direttamente legato al 
non è piuttosto che per quel che è, furore cancellandi_ Il termine forma-

per i vuoti piuttosto che per i pieni. zione, ad esempio, è termine che è 
I vuoti sono tanti_ Il primo è quello sempre stato punto fermo nel lessico 

delle persone (basta guardare i nu- degli insegnanti e nei testi ufficiali del-
meri): tra l'altro, viene da dire che gli la scuola_ È parola che ha una lunga 
"studenti" sono più vivi degli "allievi", tradizione: la formazione integrale del-
così come gli "insegnanti" sono - an- l'uomo e del cittadino è stato l'incipit 
che a orecchio - più vivi dei "docenti"_ di tanti documenti, ufficiali e non, del-

N
el numero 43 del 18 marzo 2002 Le famiglie e i genitori ridotti al lumi- la scuola in questi ultimi decenni_ Col 
TUTTOSCUOLA NEWS ripete il cino; il personale ausiliario nel secon- tempo si era anche "laiciuata": la tra-

gioco, applicando questa volta lo stru- do documento compare di striscio ( 1 dizione che aveva alle spalle era spi-
mento dell'analisi delle frequenze al volta) per dire che "sarà professional- ritualista_ Nel documento Bertagna il 
testo del Disegno di Legge approvato mente valoriuato"_ termine è usato con accezione non 

152 dal Consiglio dei Ministri il 14 marzo_ Sono andato a rileggere, per esse- tradizionale: la formazione è forma-
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zione professionale. Ed è usato in dia­
lettica con istruzione. Dopo le prime 
polemiche, i documenti ministeriali 
che si sono succeduti a ritmi incal­
zanti hanno owiato coi lunghi sintag­
mi: "sistema educativo di istruzione e 
di formazione", per la scuola norma­
le, e "sistema dell'istruzione e della 
formazione professionale" per la pro­
fessionale. Sintagmi incartati e ingan­
nevoli, furbi e poco spiritosi. Non è 
cancellata la dicotomia d'origine. 
Resta il fatto che, al di là dei giochi 
verbali, la riforma - questo hanno ca­
pito tutti - è giocata sulla contrappo­
sizione "istruzione/formazione": il si­
stema duale è la formula con la quale 
si qualifica la scuola nuova del Polo. 
In sintesi, scuola o lavoro. 

Il quarto vuoto che ho trovato è 
nel. .. linguaggio. L'articolo 2 del dise­
gno di legge ad esempio fissa principi 
e criteri direttivi del sistema educativo 
di istruzione e di formazione. Uno si 
aspetta qualcosa di eccitante e di 
nuovo, e legge invece: "a) è promosso 
l'apprendimento in tutto l'arco della 
vita (ma si può per legge?) e sono as­
sicurate a tutti pari opportunità di rag­
giungere elevati livelli culturali e di svi­
luppare le capacità e le competenze, 
attraverso conoscenze e abilità, ge­
nerali e specifiche, coerenti con le at­
titudini e le scelte personali, adeguate 
all'inserimento nella vita sociale e nel 
mondo del lavoro anche con riguardo 

■ 

alle dimensioni locali, nazionale ed eu­
ropea". Pure owietà, in brodo lungo e 
acido sul piano sintattico. Personal­
mente ho creduto di leggere una qual­
siasi programmazione di routine di ini­
zio d'anno, di quelle che si trovano in 
ogni rivista scolastica che soccorre gli 
insegnanti alle prese con le scadenze 
settembrine. L'articolo 1 diceva che il 
governo troverà i fondi "a sostegno: 
[ ... ] della valorizzazione professionale 
del personale docente; e) delle inizia­
tive di formazione iniziale e continua 
del personale; f) del rimborso delle 
spese di autoaggiornamento soste­
nute dai docenti", e di altre owietà. 
Per 7 articoli il testo allunga il brodo 
citando leggi e norme, e rinviando a 
destra e a sinistra. 

Il quinto vuoto sono i piani di stu­
dio; chiude l'articolo 2. "I) i piani di 
studio, nel rispetto dell'autonomia 
delle istituzioni scolastiche, conten­
gono un nucleo fondamentale, omo­
geneo su base nazionale, che rispec­
chia la cultura, le tradizioni e l'identità 
nazionale, e prevedono una quota, ri­
servata alle regioni, relativa agli aspet­
ti di interesse specifico delle stesse, 
anche collegata con le realtà locali." 
È un vuoto perché, nonostante il pre­
sente indicativo di certezza e di verità, 
i piani non ci sono. È vero che è una 
legge delega, ma il presente del mo­
do indicativo ha le sue regole: per 
quanto delega e per quanto potente, 

non può far essere ciò che non c'è. 

N
el mese di gennaio mi sono a lun­
go applicato a leggere tabelle, 

analisi e commenti nei tanti giornali e 
riviste che si occupano di scuola. Ad 
esempio, su Italia Oggi di martedì 5 
febbraio 2002, a pagina 21 ho letto, 
in una complessa tabella di confron­
to tra vecchia e nuova scuola ( 14 vo­
ci), che una delle novità è "la possibi­
lità (già prevista nella prima versione 
del disegno di legge delega) dell'ap­
prendimento permanente". Ho capito 
due cose. La prima, che nonostante 
gli sforzi e le buone intenzioni, giorna­
li e riviste avevano fatto una certa fa­
tica a capire I' ubi consistam del nuo­
vo. Si erano persi in mille rami, senza 
riuscire a vedere il tema vero della 
Riforma che - superconcentrato - è: 
scuola o lavoro; scelta tra scuola e la­
voro svelta e precoce; cancellazione 
del presente e ritorno al passato. Il re­
sto, parole e politica. La seconda, che 
il Polo ha una grande fede: pensa che 
- scritto e detto - il mondo sia quello
reale. Eppure, mai come in questi ul­
timi tempi, lo scarto tra parole e co­
se, parole e atti di governo è stato co­
sì ampio: l'impressione è di un parlare 
vuoto, senza valore, alibi per avere
mano libera nelle scelte concrete.
Anzi, di una lingua vuota, o di un vuo­
to di lingua. È il vuoto più spinto che
ho trovato.

VUOTO SPINTO 
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L'italiano nel mondo 
promette bene 

Il 

1. 
Il progetto 

Il 21 febbraio 2002, a Roma, presso il Ministero de­
gli Esteri, sono stati presentati i risultati dell' Indagi­
ne sulle motivazioni e sui pubblici dell'italiano dif­
fuso fra stranieri1

• I risultati della ricerca, denomi­
nata Italiano 2000, sono stati raccolti in volume e 
su cd-rom che saranno presto disponibili al pubbli­
co. 

Il progetto Italiano 2000 fornisce una concreta 
risposta alle esigenze di una pluralità di soggetti, 
pubblici e privati, impegnati nel settore della pro­
mozione linguistica e culturale all'estero, ed in pri­
mo luogo a quelle degli operatori dell'Area della 
Promozione Culturale che costituiscono il nucleo 
centrale del personale degli Istituti Italiani di 
Cultura. Italiano 2000, infatti, rappresenta uno stru­
mento conoscitivo indispensabile per l'elaborazio­
ne delle strategie di promozione linguistica e cultu­
rale dei prossimi anni 

La ricerca, tra l'altro, aggiorna ed arricchisce i 
dati raccolti da diverse analoghe indagini svolte nel 
corso degli ultimi decenni, di cui la più nota è forse 
quella diretta da Ignazio Baldelli alla fine degli anni 
'70. 

Queste indagini miravano a definire caratteristi­
che e modalità di diffusione dell'italiano come lin­
gua straniera. Analogamente, l'obiettivo di Italiano 
2000 è stato quello di fotografare lo stato attuale ed 
analizzare le dinamiche in evoluzione della diffu­
sione della lingua italiana nel mondo. 

154 Se negli anni '70 l'italiano era ancora legato alla 

tradizionale immagine di lingua di cultura, nel cor­
so degli anni '90 si sono avuti molti segnali che le 
cose stavano cambiando. Una nuova immagine 
dell'Italia si era già andata affermando fin dagli an­
ni '80, specialmente nei paesi economicamente più 
sviluppati, sull'onda dei nuovi modelli di sviluppo 
interni, più leggeri e dinamici (il cosiddetto model­
lo del Nord-Est Centro). 

Tale evoluzione è stata simboleggiata dal feno­
meno del Made in Italy, che ha legato l'immagine 
del nostro Paese a prodotti, a metà tra artigianato 
ed alta tecnologia, destinati inizialmente ad un pub­
blico d'élite, ma rapidamente affermatisi come beni 
di consumo anche per il grande pubblico (basti solo 
pensare alla moda o all'arredamento di interni). Con 
il Made in Italy, per la prima volta da più di un se­
colo, si rompe il dualismo antitetico che accompa­
gnava l'immagine stereotipa dell'Italia: da una par­
te una sofisticata cultura fatta soprattutto di belle 
arti e musica, tutta volta al passato, dall'altra l'icona 
dell'emigrante povero, spesso accompagnata da 
pregiudizi negativi. 

Italiano 2000 ha dunque cercato di comprende­
re e analizzare in particolare le caratteristiche, le 
motivazioni e i bisogni formativi dei pubblici dell'i­
taliano come L2, nonché le metodologie dell'offerta 
formativa. 

La scelta dei ricercatori è stata quella di privile­
giare, come testimoni dell'indagine, gli Istituti 
Italiani di Cultura i quali, pur nella grande diversità 
di condizioni operative dei vari paesi, costituiscono 
una rete strutturata ed omogenea per quanto attie­
ne all'organizzazione interna e ai criteri operativi e, 
al tempo stesso, rappresentano l'insostituibile an­
tenna in grado di cogliere e definire in maniera or-
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Una indagine promossa dal Ministero degli 
Esteri suggerisce che le prospettive dell'italiano 
nel mondo sono in crescita 



ganica l'attività delle agenzie culturali e formative 
locali. Gli Istituti, inoltre, sono in diretto contatto 
con i destinatari finali di ogni intervento, cioè con i 
singoli stranieri che si avvicinano alla lingua e alla 
cultura italiana in qualità di apprendenti. 

La ricerca ha impiegato, come strumento prima­
rio, un questionario su supporto elettronico inviato 
per e -mail agli Istituti Italiani di Cultura, alle 
Ambasciate, e ai Consolati a partire dall'agosto 
2000. 

I primi questionari compilati sono stati rispediti 
ai ricercatori già nel mese di settembre, mentre gli 
ultimi sono pervenuti nei primi mesi del 2001. 
L'elaborazione dei dati è cominciata nel febbraio 
2001 e si è conclusa nell'estate 2001. Complessiva­
mente 63 Istituti di Cultura, sui 90 interpellati, han­
no risposto al questionario, altri 12 non hanno for­
nito dati in quanto non organizzano corsi di lingua, 
mentre 15 non hanno risposto. 

I dati raccolti sono stati sia di tipo quantitativo 
che qualitativo. Inoltre è stata effettuata un'analisi 
specifica dei materiali didattici per l'insegnamento 
dell'italiano a stranieri. Tale esame è stato condotto 
dal Centro CLUSS dell'Università per Stranieri di 
Siena, coordinato da Maria Catricalà, Direttrice del 
Centro, nell'ambito della linea di ricerca per il pro­
getto Da qui adB. 

■ 
2. 

I risultati 

Il primo e più evidente risultato della ricerca ri­
guarda la tendenza generale della diffusione dell'i­
taliano come L2. Globalmente il numero di studen­
ti di italiano presso gli Istituti Italiani di Cultura è 
aumentato, nel 2000, del 38,2 % rispetto ad una ri­
levazione del 1995. Il loro numero complessivo è di 
45.699. È interessante confrontare questo dato con 
quello di fonte UNESCO, secondo cui l'italiano si col­
loca solo al 19 ° posto nel mondo come numero di 
parlanti di madrelingua, ma è addirittura al 4 ° po­
sto per numero di studenti stranieri che lo appren­
dono come L2. Sembra dunque che la nostra lingua 
goda di un prestigio e susciti un interesse sempre 
crescente nei pubblici stranieri. 

La scomposizione dei dati permette però di rile­
vare che questa crescita oggettiva non è omogenea 
in tutto il mondo: in alcune aree, essa è nettamente 
superiore alla percentuale citata, mentre in altre, al 
contrario, si registra addirittura una perdita secca. 

Nel primo caso si tratta soprattutto di aree ad al­
to sviluppo economico, per esempio il Giappone, e 
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di diversi paesi emergenti dell'Asia, ma anche 
dell'America Latina, come il Messico. La diminu­
zione del numero degli studenti si verifica in aree 
depresse, come quella africana (dove peraltro è di­
minuito il numero degli Istituti operanti) o in paesi 
dell'America Latina investiti da una forte crisi eco­
nomica. Esistono poi situazioni come quella degli 
stati dell'Europa Orientale, ormai avviati alla piena 
integrazione con l'Europa Occidentale, dove si regi­
stra un crescita degli studenti di italiano costante 
ma moderata. 

Al di là di questa crescita diseguale, risulta evi­
dente dall'esame delle motivazioni che spingono gli 
stranieri verso lo studio dell'italiano, che il ruolo 
dell'italiano come lingua di cultura, che pure sussi­
ste, si è fortemente ridimensionato. 

La motivazione principale rilevata è rappresen­
tata dalla categoria "tempo libero" (32,8% dei casi). 
È interessante notare che tale categoria non com­
prende soltanto il tradizionale interesse verso la cul­
tura del passato, ma anche una nuova attrazione per 
lo stile di vita italiano contemporaneo, spesso di­
sgiunta o inconsapevole della civiltà di cui esso è 
frutto. 

I "motivi personali" contano per il 25,8% dei ca­
si, mentre i "motivi di lavoro" raggiungono ben il 
22,4%. Lo studio della nostra lingua, come parte del 
processo formativo complessivo della persona, vie­
ne indicato solo dal 19% di coloro che hanno rispo­
sto al questionario. 

Molto interessante risulta anche l'analisi delle 
seconde, terze e quarte scelte indicate dagli intervi­
stati. Da essa emerge che l'aspetto lavorativo rap­
presenta uno degli elementi nuovi di attrazione per 
il pubblico straniero che si rivolge allo studio dell'i­
taliano. È chiaro che ciò dipende dalla mutata strut­
tura del nostro sistema socio-economico che, se da 
una parte attira molti potenziali emigrati, dall'altra 
spinge un certo numero di operatori stranieri, che 
lavorano e risiedono nel proprio paese ma hanno or­
mai intensi contatti con l'Italia, ad apprenderne la 
lingua. Tra gli utenti degli Istituti di Cultura si an­
noverano soprattutto questi ultimi. Si può dunque 
legittimamente ipotizzare che coloro che motivano 
la loro scelta con la categoria "lavoro" rappresentino 
una fascia di popolazione attiva impegnata special­
mente nei settori del commercio, del turismo, ma 
anche nella formazione a carattere scientifico-tec­
nologico. Una conferma in tal senso sembrerebbe 
giungere dall'analisi più approfondita dei dati che 
la ricerca ci offre. 

In netto calo rispetto al passato appare, invece, il 
numero di coloro che studiano l'italiano pensando 
ad uno sbocco occupazionale nel proprio paese, nel 
settore della traduzione o dell'insegnamento dell'i-
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taliano. Lo sbocco nell'insegnamento, specie nel­
l'Europa Occidentale, riguarda essenzialmente le 
istituzioni scolastiche ed universitarie locali: tutta­
via, una conferma di questa tendenza arriva anche 
dai dati relativi al numero di insegnanti impiegati 
dagli Istituti Italiani di Cultura. 

Tra il 1995 ed il 2000, a fronte di un incremen­
to medio del numero di studenti del 38,2% e di un 
aumento complessivo del numero dei corsi del 57%, 
l'aumento degli insegnanti di italiano L2 presso gli 
Istituti Italiani di Cultura è stato soltanto dell'8,4%. 
Gli autori della ricerca si chiedono se questa diffe­
renza percentuale dipenda da un migliore utilizzo 
della risorsa umana o semplicemente da un au­
mento del carico di lavoro per insegnante. 

Ciò che invece, dal punto di vista didattico, mi­
gliora grandemente è il numero di alunni per classe, 
che tende a diminuire: infatti il numero dei corsi au­
menta molto di più di quello degli studenti. La pre­
senza di classi meno affollate lascia dunque ipotiz­
zare una maggiore correttezza della metodologia 
glottodidattica. 

L'analisi e le ipotesi qualitative sulla attività e le 
metodologie didattiche rappresentano un aspetto 
molto interessante della ricerca, che viene ap­
profondito attraverso l'esame di altri dati che ri­
guardano "l'attrattività metodologica" dei corsi of­
ferti dagli Istituti Italiani di Cultura. Sulla base di 
questi dati, i ricercatori ipotizzano che molti stra­
nieri scelgano di studiare l'italiano, piuttosto che al­
tre lingue straniere, perché attratti dalle migliori 
condizioni metodologiche in cui esso viene inse­
gnato (tra queste appunto il basso numero di stu­
denti per classe e la conseguente maggior attenzio­
ne che ciascuno di essi riceve). 

In particolare il gruppo di ricerca osserva che, 
più che l'aspetto strutturale e le risorse tecnologi­
che disponibili, spesso non elevatissime, è la com­
ponente umana ad innalzare grandemente il livello 
della qualità metodologica. Ciò corrisponderebbe 
anche all'enorme sforzo fatto negli ultimi decenni 
sia dalla rete culturale italiana sia dalle istituzioni 
specializzate nel settore, e innanzitutto dalle 
Università per Stranieri di Siena e Perugia e 
dall'Università di Roma, per aggiornare e innalzare 
la professionalità dei docenti di italiano come L2. 
Insomma, l'elevata qualità dell'impegno glottodi­
dattica messo in atto dai docenti di italiano L2 a fa­
vore degli apprendenti, farebbe la differenza rispet­
to all'offerta delle agenzie formative che diffondono 
altre lingue. 

Un altro dei fattori che risultano pesare nella de­
cisione di intraprendere lo studio dell'italiano negli 
Istituti di Cultura, è costituito dalla presenza dell'i-
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L'analisi dimostra che l'indicazione dei "motivi di 
studio", come motivazione principale all'apprendi­
mento dell'italiano, si impenna in quei contesti in 
cui la nostra lingua è materia curricolare nelle scuo­
le. Anticipando gli esiti di Itanano 2000, il Ministero 
degli Affari Esteri, cosciente di tale situazione, ha 
da tempo avviato una politica a sostegno dell'inse­
rimento dell'italiano nei curricula scolastici nelle 
scuole di molti paesi, dando particolare attenzione 
agli Stati che si accingono ad entrare nell'Unione 
Europea, incentivando anche l'utilizzo degli stru­
menti offerti dai programmi culturali dell'Unione. 

Gli italiani all'estero rappresentano l'Italia an­
che dal punto di vista linguistico e sono importanti 
esponenti dell'italofonia nel mondo. L'attenzione 
che il Ministero degli Affari Esteri e le altre istitu­
zioni culturali italiane hanno da sempre nei loro 
confronti, trova ugualmente riscontro in una sezio­
ne della ricerca che opera una indagine puntuale 
sui rapporti che intercorrono tra italiano, dialetti e 
altre lingue e nell'uso che ne fanno le diverse gene­
razioni di connazionali all'estero. 

Il risultato principale di questa sezione riguarda 
la lingua usata all'interno della comunità, calcolata 
sulla media delle quote per singole fasce d'età: il 
73,6% parla la lingua del paese ospitante, il 58,2% 
utilizza il dialetto, mentre il 50,5% usa l'italiano da 
solo o mescolato col dialetto o la lingua locale. La 
lettura dei dati, scomposti ed analizzati, chiarisce 
che la tendenza delle comunità italiane all'estero, 
nonostante la grande vitalità del dialetto, è quella di 
polarizzarsi intorno alle due lingue, quella del pae­
se ospite e l'italiano, con gli anziani più orientati al 
dialetto e all'italiano ed i giovani verso la lingua lo­
cale. 

La riscoperta dell'italiano (o la scoperta nel caso 
delle generazioni più giovani nate all'estero e di 
quanti utilizzavano prevalentemente il dialetto an­
che nella madrepatria) corrisponde all'analogo fe­
nomeno di italianizzazione, a scapito dei dialetti, 
che si è verificato in Italia a partire dal dopoguerra. 
Sembrerebbe inoltre ragionevole pensare che, tra i 
giovani, l'italiano sostituisca il dialetto degli anzia­
ni, anche in rapporto alla nuova immagine che il si­
stema Italia proietta nel paese ospite ed al conse­
guente prestigio che si riverbera sulla lingua nazio­
nale. 

Gli adulti e gli anziani hanno complessivamente 
una competenza multipla molto più elevata di quel­
la dei giovani ed è da loro che viene la spinta più 
forte al mantenimento ed al miglioramento della 
competenza in italiano. È dunque verso i giovani e i 
bambini che occorre indirizzare lo sforzo maggiore 
per promuovere la diffusione dell'italiano. 



Un elemento positivo in tal senso viene dal dato 
secondo cui, nelle zone dove si registra una dimi­
nuzione del numero di studenti dei corsi degli 
Istituti Italiani di Cultura, come in alcune aree 
dell'America Latina, aumenta il numero dei bambi­
ni che frequentano i corsi di lingua e cultura italia­
na promosse ai sensi dell'art. 636 del D.L. 297 /94 
(ex legge 153 del 1971). Si tratta di corsi gratuiti a 
favore appunto degli italiani all'estero. 

■ 

3. 
Prospettive dell'offerta formativa 

I dati fin qui presentati e le ipotesi ad essi legate in­
ducono delle riflessioni sulle attività di promozione 
linguistica degli Istituti Italiani di Cultura. A tale pro­
posito occorre innanzitutto rilevare che, per vari mo­
tivi spesso legati alla legislazione dei paesi ospitanti, 
diversi Istituti non organizzano direttamente corsi di 
lingua, ma li affidano a soggetti esterni. Raro invece 
è il caso opposto nel quale è l'Istituto ad organizzare 
dei corsi di lingua per conto terzi. 

Jta]jano 2000 presenta un quadro dal quale si 
evince che la maggior parte dei corsi sono rivolti ad 
un pubblico adulto, mentre l'offerta di corsi per bam­
bini ed adolescenti è alquanto esigua, nonostante la 
domanda in tal senso sia in costante crescita. Va pe­
raltro notato che i corsi gratuiti per bambini, desti­
nati alle comunità italiane ( ex legge 153/1971 ), non 
sono organizzati dagli Istituti e quindi non sono ad 
essi ascritti. 

Dal punto di vista della classificazione per conte­
nuto, la maggior parte dei corsi è rappresentata da 
quelli di italiano generale, mentre sono minoritari i 
corsi settoriali (arte, musica, economia, ecc.), quelli 
relativi a specifiche abilità (per esempio scrittura o 
lettura) o volti al miglioramento di aspetti della lin­
gua (competenza grammaticale, lessicale ecc.). 

I corsi sui linguaggi settoriali, che hanno una du­
rata media abbastanza breve (circa 45 ore), vedono 
ai primi posti la cucina ( 121 studenti in 15 corsi) poi 
l'arte (67 studenti in 5 corsi), l'economia (52 studen­
ti in 6 corsi) e la musica (41 studenti per 3 corsi). Gli 
autori della ricerca segnalano che la potenziale do­
manda di questo tipo di corsi è molto più alta dell'of­
ferta (per esempio per quanto riguarda il linguaggio 
della medicina o varie discipline tecniche) e dunque 
occorrerebbe un riaggiustamento della politica degli 
Istituti di Cultura in tale settore, anche perché si ri­
tiene, sull'esempio dei corsi sul linguaggio culinario 
e gastronomico frequentati anche da molti studenti 
che non hanno nessuna preparazione di base, che il 
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linguaggio settoriale possa fungere da volano per una 
maggiore diffusione dei corsi di italiano generale. 

Un'ulteriore ipotesi per migliorare l'offerta for­
mativa degli Istituti riguarda la già citata distinzione 
in fasce d'età dei corsi: anche in questo caso i ricer­
catori ritengono che un'offerta che si rivolga specifi­
camente a generazioni differenti (incluso i corsi per 
la terza età, sempre più richiesti) favorirebbe decisa­
mente una maggiore diffusione dell'italiano L2. 

Infine, il gruppo di ricerca considera la possibilità 
che la minore offerta o l'assenza di offerta di corsi di 
italiano per quegli Istituti che non ne organizzano, 
abbia un peso decisivo nel determinare la domanda e 
dunque, implicitamente, suggerisce un rilancio dei 
corsi effettuati dagli Istituti. 

Italiano 2000 dedica poi un'analisi puntuale ad al­
tri importanti aspetti che investono la qualità dell'of­
ferta formativa: la formazione degli insegnanti, le 
strutture didattiche ed i servizi di informazione e do­
cumentazione. 

Per quanto riguarda i docenti, i dati più impor­
tanti riguardano, in primo luogo, la presenza cre­
scente di insegnanti non italiani (attualmente il 18%), 
che attesta la maggiore apertura dei corsi alla realtà 
locale, anche riguardo ai possibili sbocchi professio­
nali. In secondo luogo, si registra che la maggioranza 
dei docenti italiani e locali è laureata (1'86%) con una 
lieve prevalenza di laureati tra gli italiani. Quanto poi 
al percorso formativo, la maggioranza degli inse­
gnanti ha una preparazione "genericamente lingui­
stica", acquisita da entrambi i gruppi sia in Italia che 
all'estero, con un evidente arricchimento dovuto alle 
diverse impostazioni metodologiche. 

La situazione delle strutture didattiche si presen­
ta abbastanza buona quanto alla disponibilità di aule, 
ma meno positiva per quanto riguarda la presenza di 
laboratori linguistici. La maggioranza degli Istituti è 
però dotata di una mediateca e quasi tutti hanno una 
biblioteca per un totale globale di 482.838 volumi. La 
distribuzione per istituto e la tipologia dei volumi va­
ria grandemente. Esistono poi 32 sale teatrali o cine­
matografiche e 22 sale multimediali attrezzate con 
computer. 

Il servizio di informazione al pubblico è garantito 
innanzitutto dalla pubblicità sui giornali e dagli opu­
scoli informativi a cura degli stessi istituti. Tuttavia la 
maggioranza di essi si avvale di Internet migliorando 
costantemente la qualità e l'efficacia della loro pre­
senza sulla rete. 

A completamento della ricerca, occorre ricordare 
il lavoro di analisi del materiale didattico condotto dal 
Centro CLUSS dell'Università per Stranieri di Siena e 
coordinato da Maria Catricalà. 

L'indagine ha evidenziato come il mondo dell'e­
ditoria abbia di fatto già recepito le novità del pub-
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blico di apprendenti italiano L2 e abbia già prodotto e 
diffuso testi vicini all'autenticità del parlato odierno e 
alla concreta varietà della nostra comunicazione quo­
tidiana. Questo nuovo genere di testi mantiene un'al­
ta qualità tipografica e nell'impaginato e, veicolando 
immagini e fotografie del nostro Paese, aiuta indiret­
tamente a promuoverne anche la prestigiosa tradi­
zione artistica e paesaggistica. 

In considerazione di tale aspetto, nella composi­
zione del cd-rom DaOuiAdB, contenente una biblio­
grafia ragionata dei materiali didattici editi nell'ulti­
mo decennio, le curatrici del progetto Maria Catricalà 
e Stefania Semplici, hanno deciso di riprodurre an­
che le copertine e gli indici dei circa duecento volumi 
catalogati. Il cd-rom è destinato ai docenti e agli ad­
detti che, in servizio all'estero, sentissero l'esigenza 
di adottare strumenti di lavoro sempre più adeguati 
alle diverse esigenze dei propri studenti. Il compito 
è facilitato dalle differenti parole-chiave previste per 
accedere alla banca dati (dal nome dell'autore al tipo 
di destinatario, dal titolo al metodo, ecc.), per un to­
tale di otto percorsi che possono essere variamente 
incrociati come quelli della metafora iconica prescel­
ta nella guida: il famoso palazzo rinascimentale pro­
gettato da Filarete per gli Sforza. 

■ 

4. 
Conclusioni 

La ricerca Italiano 2000, oltre a fornire un quadro in­
coraggiante della realtà della diffusione dell'italiano 
L2 nel mondo, costituisce uno strumento prezioso per 
una riflessione volta al potenziamento ed al miglio­
ramento delle attività di promozione linguistica e cul­
turale degli Istituti Italiani di Cultura. 

È opportuno ricordare qui alcuni passaggi fonda­
mentali delle conclusioni della ricerca. In primo luo­
go, l'affermazione che la disomogeneità riscontrata 
nelle condizioni di insegnamento e diffusione della 
nostra lingua all'estero, può e deve, secondo gli au­
tori, trasformarsi da limite in risorsa, diventando un 
fattore di sviluppo per la promozione dell'italiano. 

Un'altra importante conclusione dei ricercatori è 
che gli Istituti Italiani di Cultura debbano costituire 
sempre più il punto di riferimento all'estero del mec-

1 L'indagine è stata condotta dal Dipartimento di Studi Linguistici e 

Letterari dell'Università di Roma "La Sapienza" su incarico della 

Direzione Generale per la Promozione e la Cooperazione Culturale del 

l'vlinistero degli Affari Esteri. L'équipe di ricerca, diretta da Tullio De 
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canismo di promozione linguistica dell'italiano L2. 
Essi infatti si trovano nella posizione migliore, per ca­
ratteristiche organizzative ed istituzionali e per la lo­
ro presenza in tutte le aree geografiche, per sostene­
re il ruolo di collegamento bidirezionale tra le agenzie 
formative pubbliche e private del paese ospitante im­
pegnate nell'insegnamento dell'italiano L2 e le isti­
tuzioni italiane specializzate nella ricerca e nella for­
mazione dei docenti, quali, ad esempio, le Università 
per stranieri di Siena e Perugia. In tal senso gli 
Istituti sono chiamati a svolgere una funzione di coor­
dinamento, anche avvalendosi di quelle figure istitu­
zionali come i lettori di scambio e le associazioni di 
diritto italiano, come la Dante Alighieri, che operano 
in loco. Gli Istituti Italiani di Cultura costituiscono, 
con la loro organizzazione strutturata, un elemento 
essenziale di quel piano istituzionale cui, secondo i 
ricercatori, spetta "il compito di intervenire nel tene­
re equilibrato il sistema e renderlo capace di reagire 
ai nuovi stimoli su scala globale". 

Le conclusioni dei ricercatori sembrano, dunque, 
andare nel senso di un potenziamento delle attività 
di insegnamento della lingua presso gli Istituti Italiani 
di Cultura, piuttosto che di un loro abbandono o de­
centramento mentre, in ogni caso, viene ribadita la 
centralità degli Istituti nella fase di coordinamento di­
dattico delle iniziative di diffusione della lingua. 

In questa prospettiva rientra pienamente un altro 
essenziale aspetto della promozione dell'italiano, 
quello della certificazione. Sia che si punti, infatti, ad 
un'unificazione o ad un'integrazione delle diverse 
certificazioni già esistenti, esse vanno comunque ri­
lanciate tra i pubblici di utenti, in quanto costitui­
scono un riconoscimento ufficiale della competenza 
acquisita nella L2, spendibile anche sul piano giuri­
dico, in particolare in Europa dove, a seguito delle ini­
ziative del Consiglio d'Europa e dell'Unione Europea, 
le certificazioni nazionali si avviano ad avere un va­
lore formale riconosciuto dalla legge. D'altra parte, 
per chi si occupa professionalmente della diffusione 
dell'italiano, esse hanno una funzione ancor più im­
portante: rappresentano l'indispensabile momento di 
verifica finale non solo per lo studente, ma per le stes­
se agenzie formative che, in tal modo, hanno la pos­
sibilità di ricevere informazioni sulla fase di rag­
giungimento degli obiettivi: informazioni necessarie 
al monitoraggio e al miglioramento dell'intero pro­
cesso di insegnamento/apprendimento. 

Mauro, e composta da Massimo Vedovelli, Monica Barni e Lorenzo 

Miraglia, docenti dell'Università per Stranieri di Siena, è stata impe­

gnata per circa due anni e coadiuvata da Roberto Gambassi che ha cu­

rato il trattamento statistico dei dati. 
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Quante vocali 
ha l'italiano? 

Eh, oh, sono suoni che accompa­
gnano la nostra conversazione e 

che, attraverso tonalità, accentazio­
ne e durata diverse, possono espri­
mere: una richiesta di conferma (Bel­

lo, eh?), una raccomandazione cor­
tese (Non finire il dolce, eh?), la ri­
cezione di un messaggio (Eh sì, è

proprio così.), la sollecitazione della 
risposta (Dove sei andato? Eh?),

un'esclamazione di sorpresa ( Ooh,

che bello!), la compassione ( Oh, po­

vero ragazzo!), la soddisfazione 
( Ooh, ora ho capito!).

La eh di Bello, eh?viene pronun­
ciata [E] come è, voce del verbo es­

sere, e di solito non viene resa con il 
suono [e] che corrisponde alla con­
giunzione e. La ooh di Ooh, ora ho

capito! è [)] come ho, voce del ver­
bo avere, e non viene resa con il 
suono [o] che corrisponde invece al­
la congiunzione o. 

E e o sono quindi due vocali gra­
fiche a cui corrispondono quattro 
suoni diversi: [e, E], [o,)]. 

Dal punto di vista articolatorio, le 
vocali chiuse [ e, o] vengono rese 
con la lingua in posizione legger­
mente più alta all'interno della cavità 
orale rispetto alla posizione assunta 
per quelle aperte [E,)], e con una di-
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maggiore per le vocali aperte. 
Le due e accentate delle parole 

fette, sette, sono rispettivamente [e] 
e [E] rappresentate dallo stesso se­
gno grafico, come le o accentate di 
dono, tono a cui corrispondono i due 
suoni [o] e[)]. 

In sillaba accentata possiamo ave­
re tutti e quattro i suoni [ e, o, E, ) ] 
chiusi e aperti, mentre in sillaba non­
accentata i due suoni possono esse­
re solo chiusi [e, o] come le e e le o 
finali negli esempi precedenti. I suo­
ni vocalici dell'italiano sono, perciò, 
sette, mentre cinque sono le lettere 
che li rappresentano nella grafia. 

I n latino classico il sistema vocalico
era composto da dieci elementi 

che si distinguevano anche in base 
alla loro durata: malum (con a lun­
ga): "mela", malum (con a breve): 
"cattivo", venit (con e lunga): "ven­
ne", venit (con e breve): "viene". La 
durata vocalica distintiva del latino 
non è però passata né all'italiano né
ad altre lingue romanze 1• 

Nel passaggio dal latino all'italia­
no, infatti, la distinzione basata sul­
la quantità della vocale si è persa e 
il sistema è così passato da dieci a 
sette suoni vocalici. Alla i breve e 
alla e lunga del latino corrisponde 

una e chiusa in italiano (fide e cera

hanno dato luogo a fede e cera), al­
la e breve del latino corrisponde 
una e aperta (pectus ➔ petto), alla 
o breve corrisponde una o aperta
(nocte ➔ notte) e alla o lunga e alla
u breve una o chiusa (sole ➔ sole,

nuce ➔ noce).

In italiano, perciò, a distinguere 
parole di significato diverso non è la 
durata della vocale, ma il diverso 
grado di apertura. 

La distinzione di apertura vocali­
ca /e-E/, /o-)/ ha, quindi, valo­
re distintivo: pesca (dal verbo pe­

scare), pesca (frutto), e botte (con­
tenitore per il vino), botte (percosse) 
si distinguono nel parlato attraverso 
la qualità delle vocali accentate, 
mentre nella scrittura la distinzione 
si desume solo attraverso il contesto 
semantico. 

La distinzione di queste e altre 
coppie di parole attraverso il diverso 
timbro vocalico di e e o viene identi­
ficata del tutto spontaneamente da­
gli italiani del Centro, zona in cui, per 
diretta prosecuzione dal latino, si 
trova una distribuzione dei quattro 
fonemi piuttosto vicina a quella eti­
mologica. 

G li italiani del Nord e del Sud, che 
hanno origini linguistiche diver-

Un problema annoso riceve una 
(proposta di) soluzione 



se, dovrebbero, volendo adottare 
una pronuncia neutra dell'italiano, 
imparare mnemonicamente le oc­
correnze dei suoni vocalici all'inter­
no delle singole parole. 

Il valore -distintivo che /e-E, 
o-)/ hanno in italiano, perciò, non 
è stato appreso da molti italiani in 
maniera spontanea: così, ad esem­
pio, può succedere che parlanti del 
nord dicano ésca intendendo la vo­
ce del verbo uscire, mentre usino 
"I' èsca per catturare il pesce", inver­
tendo così l'uso dell'italiano. 

Il valore distintivo di questi suoni 
viene a volte esteso, da parte di par­
lanti poco padroni della pronuncia 
neutra, anche a parole di significato 
diverso, che invece sono completa­
mente omofone: così sole (l'astro, il 
plurale di so/a), sette (numero, il plu­
rale di setta), era (verbo, era biologi­
ca), lettera (dell'alfabeto, missiva). 

La corretta distribuzione dei quat­
tro fonemi dell'italiano di solito vie­
ne rispettata dai dicitori professioni­
sti seri, mentre minore attenzione si 
riscontra in coloro che, pur lavoran­
do in radio o in TV, pronunciano fra­
si come: è scappato con l'oro inten­
dendo invece dire è scappato con lo­

ro; oppure i frutti della pèsca per in­
tendere i frutti della pésca.

■ 

L
'obiezione più spontanea da par­
te di chi non riesce ad adottare in 

questi casi una pronuncia neutra 
consiste nel sottolineare che è sia il 
contesto semantico a dare indica­
zioni per una corretta interpretazio­
ne della frase. Se questo è vero nel­
la maggior parte dei casi (non tutti, 
come abbiamo visto), resta il fatto 
che il valore "fonostilistico" di que­
ste opposizioni distintive non può 
essere trascurato nel caso in cui un 
parlante voglia adottare una pronun­
cia neutra per piacere proprio o per 
esigenze professionali. 

A questo proposito, mi viene in 
mente l'esempio più volte sfruttato 
nei libri di linguistica per mettere in 
rilievo il valore della fonologia della 
frase. È vero da una parte che in La

vecchia legge la regola, cambiando 
la posizione della pausa e la forza ac­
centuale sulle parole si ottengono 
due frasi di significato diverso: una 
pausa dopo vecchia e l'accento 
maggiore sulla parola (una signora

anziana legge una regola), una pausa 
dopo legge e l'accent6 maggiore sul­
la parola (una vecchia norma regola

qualcosa). D'altro lato, la distinzione 
viene sentita da un parlante dell'Ita­
lia centrale soprattutto attraverso la 
qualità diversa della e che è [e] in 

legge quando indica la norma e [E] 
quando indica la voce del verbo leg­

gere. 

L'ambiguità di significato che i 
quattro fonemi /e/, /E/, /o/,/)/ 
possono creare viene sfruttata in 
pubblicità o da parte degli attori co­
mici: le domande da pòrci sono ben 
diverse dalle domande da porci e se 
qualcuno volendo dire ho una gran

voglia di té dicesse ho una gran vo­

glia di tè e si vedesse offrire una taz­
za della bevanda rimarrebbe piutto­
sto deluso. 

1 La durata vocalica distintiva è presente in 

altre lingue del mondo tra le quali l'arabo, l'e­

stone, il finlandese, il giapponese e l'unghe­

rese. 

Per saperne di più 

Bruni, F. (1987), L'italiano. Elemen­
ti di storia della lingua e della 
cultura, Utet libreria, Torino. 

Canepari, L. (1999b), Il MaPI - Ma­
nuale di pronuncia italiana, Za­

nichelli, Bologna. 
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Scrivere, riscrivere 

Lettere se, itte 
amano 

■ 

1. 
Non è vero che i giovani non scrivono 

Oggi la diffusione della posta elettronica e degli SMS 
ha attirato l'attenzione di tutti sul fatto che i giovani 
scrivono. È vero, i giovani scrivono; ma scrivono da 
sempre, hanno continuato a scrivere anche in anni nei 
quali imperava il luogo comune che la scrittura fosse 
in declino, e scrivono anche generi testuali di lunga 
tradizione come le lettere. 

Alle soglie degli anni Novanta era diffuso tra gli 
studiosi l'allarme per la sorte dell'italiano scritto: in 
particolare si lamentava il carattere "selvaggio" della 
scrittura giovanile (che alcuni accostavano all'italiano 
popolare) e si profetizzava l'estinzione di forme pri­
marie della comunicazione scritta, come le lettere. 

Per verificare fino a che punto queste valutazioni 
fossero esatte ho raccolto, nei primi anni Novanta, un 
corpus inedito di 117 lettere, scritte nel corso degli an­
ni Ottanta da un centinaio di giovani di ceto medio (in 
massima parte studenti, dall'età media di 17 anni) di 
varia provenienza regionale. 

Le lettere, manoscritte e di tono strettamente con­
fidenziale, sono indirizzate a coetanei: gli amici cono­
sciuti durante le vacanze, i compagni di scuola, i 
membri della propria comitiva, il ragazzo o la ragazza. 
Esse costituiscono perciò una fonte di prima mano per 
lo studio del linguaggio giovanile, che di solito si affi­
da a testimonianze indirette ( cinema, televisione, 
stampa specializzata per i giovani) o comunque non 
del tutto spontanee (interviste, questionari). 

Considerando che il linguaggio giovanile è una va­
rietà tipicamente orale, il primo obiettivo che mi sono 

posta è stato verificare la presenza e la reale inci­
denza del linguaggio giovanile nell'uso scritto. Nello 
spoglio ho dedicato particolare attenzione ai fenome­
ni di interferenza che si producono tra il piano del­
l'oralità e quello della scrittura, e alla dialettica, mol­
to viva nell'italiano contemporaneo, tra spinte lin­
guistiche innovative e spinte conservative (che, nelle 
scritture giovanili, sono dovute soprattutto all'influs­
so della scuola). 

Il materiale preso in esame mi ha offerto anche lo 
spunto per una riflessione sulla vitalità della comuni­
cazione epistolare presso le vecchie e le nuove gene­
razioni. La lettera manoscritta non è morta, né sem­
bra destinata a scomparire: è vero invece che da forma 
privilegiata della comunicazione a distanza è diventa­
ta una forma di comunicazione complementare e col­
laterale rispetto a mezzi più rapidi, ma anche meno 
ricchi di potenzialità espressive. Come spesso accade, 
l'apparizione di nuovi media non comporta la scom­
parsa dei media preesistenti, ma provoca piuttosto 
una redistribuzione di funzioni (in molte lettere che 
ho analizzato viene confrontato esplicitamente ciò che 
si può dire per lettera e ciò che si può dire per telefo­
no, ed emerge in modo netto la consapevolezza che la 
scelta dell'uno o dell'altro mezzo dipende dai conte­
nuti e dal contesto della comunicazione). 

Assai più degli adulti di pari livello culturale, i gio­
vani affidano ancora volentieri alla lettera, così come al 
diario e all'agenda, riflessioni, confidenze e intenzioni 
affettive che il telefono o altre forme di comunicazione 
simultanea esprimerebbero con minore efficacia. La co­
municazione simultanea, tra l'altro, fa venir meno un 
aspetto essenziale della scrittura epistolare, cioè la sfa­
satura temporale tra emissione e ricezione, che stimo­
la l'attivazione di complesse strategie discorsive. 

Claudia Dinale 

dinale.goio@iol.it 

Gli studenti scrivono ancora, a mano, 
lettere di tipo tradizionale 



■ 
2. 

La struttura interna delle lettere 

I giovani mostrano di conoscere bene la struttura in­
terna che deve avere una lettera. Molti esempi tratti 
dal corpus rivelano la persistenza di stereotipi e di for­
mule convenzionali (formule di apertura e chiusura, 
formule di saluto, temi topici come le scuse per la cat­
tiva scrittura e per gli errori di ortografia), indici di un 
sostanziale rispetto per le regole compositive che tra­
dizionalmente governano il genere epistolare. Il carat­
tere convenzionale di queste espressioni è reso ancora 
più evidente da precisazioni e rettifiche che il mitten­
te inserisce nel testo: 

B7a Cara Elena - inizio banale, lo so, ma mi sembra 
il modo migliore per cominciare una lettera; B7b 
Cara stronza (stronza sì; ma pur sempre cara) 
A17a Io sto bene come spero anche te e Fred; H6 

Io sto molto bene e anche tutta la mia famiglia, co­
sì spero anche per te; B3 Ciao Micio, come stai? Io 
bene, cioè mica tanto, anzi proprio male, se devo 
dire la verità! 

Frequentissime nelle lettere sono le giustificazioni 
per il fatto che si smette di scrivere, e, più in generale, 
le formule che preannunciano la chiusura della lettera: 

A4a Adesso vado perché tra poco tornano i miei; 
A6 Adesso devo proprio salutarti; 
A13a Beh ora vi saluto che devo studiare; A15b Ora 
ti saluto che non ho più spazio; C5 Ora ti saluto per­
ché vado a pranzare; F5 Ora devo andare il DOVE­
RE mi chiama. 

Il prestigio del genere epistolare (con tutto il suo 
armamentario formulare, espressivo, stilistico) deter­
mina in alcuni casi la scelta di un registro espressivo 
alto, quando non addirittura aulico, con tratti lingui­
stici decisamente conservativi. Si veda quanto scrive 
un ragazzo di diciotto anni, romano, diplomato al liceo 
classico: 

H13a Caro Francesco, come stai? Questa che ti sto 
scrivendo, mi vien da pensare (non senza un pizzi­
co di egoismo, scusami, ma dopo tanto tempo ne 
sento quasi il diritto) è una delle ultime lettere che 
riceverai da me durante il tuo soggiorno in 
Inghilterra, giacché quando la riceverai manche­
ranno appena una quindicina di giorni al tuo ritor­
no in Italia. [ ... ] Da un lato quasi mi dispiace che mi 
venga tolta questa possibilità di confidarmi con un 
amico SCRIVENDO. Tu sai quanto mi piaccia seri-

Scrivere, riscrivere 

vere, o meglio, quanto mi piacerebbe saper scrive­
re e ti assicuro che per me hanno sempre un qual­
cosa di magico quei momenti in cui affido parti dei 

miei pensieri e dei miei sentimeqti ad un foglio 
bianco che subito, quasi per incanto, incomincia a 
vivere di fronte ai miei occhi, a palpitare di una vi­
ta sua propria, di una vita che io gli ho dato, trasfe­
rendo in lui una parte, sia pur piccola, di quel che 
io sono. 

Talvolta la lettera è intesa a esprimere (in modo più 

o meno esplicito) una dichiarazione d'amore, difficile
da confessare a parole:

B4.1 Carissima, non essere stupita di questa mia 
iniziativa, che è il frutto di due volontà ben preci­
se: la prima è quella di scrivere ogni tanto qualco­
sa di piacevole a delle persone sinceramente care, 
la seconda quella di farti sapere che ti sono vicino 
anche se non ci sentiamo mai! Avevo pensato di te­
lefonarti, ma, a parte il mio odio per il telefono, ave­
vo pensato che non sarebbe servito quasi a niente, 
almeno per me: avrei finito per dirti banalità e far­
ti perdere tempo. Per lettera spero che vada meglio. 

Il "complesso da rispetto del testo scritto", combi-
nandosi con l'informalità del contesto di comunicazio­
ne, produce atteggiamenti contraddittori e frequenti 
salti di registro, con improvvisi innalzamenti e cadute 
di tono. La solennità di certe confidenze rende possi­
bile, specularmente, il rovesciamento parodico, l'im­
provviso irrompere di un livello linguistico diverso, 
comico, ludico o caricaturale, che serve proprio a 
sdrammatizzare un discorso diventato troppo serio. 

Ecco allora i colloquialismi, i volgarismi, le voci pa­
ragergali, che però non arrivano mai, né qualitativa­
mente, né quantitativamente, a configurare un vero e 
proprio "slang" giovanile. Nel lessico e nella sintassi 
delle lettere si registrano numerosissime interferenze 
del parlato: ma si tratta del parlato in generale, con i 
relativi universali comuni a tutte le lingue, piuttosto 
che di un parlato marcatamente "giovanile". 

■ 
3. 

La mimesi dell'oralità 

La lettera permette di stabilire un dialogo che postula 
una situazione di compresenza e contemporaneità, cui 
mostrano di credere sia i mittenti, sia i destinatari. 

La mimesi dell'oralità (realizzata per lo più attra­
verso dispositivi testuali come interiezioni, frasi spez­
zate, esclamazioni) gioca un ruolo importante all'in-
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terno della finzione dialogica. Spesso nelle lettere si 
trovano scambi di battute nelle quali lo scrivente for­
mula una domanda e fornisce la risposta a nome del 
destinatario: 

A10a Salve! Cosa si fa a Roma? La scuola? È inizia­
ta bene? Sì! (Almeno spero!); A16 fammi un colpo 
di telefono che scappiamo insieme! OKAY? YEAH!; 
A17a Come avete passato le feste bene? Io si! Vi sie­
te divertiti, ed ora andate a sgobbare a scuola. 

Altre volte chi scrive risponde anticipatamente a 
eventuali domande, obiezioni, richieste di chiarimento, 
oppure simula la reazione a un moto (virtuale) di sor­
presa, di protesta o di disappunto dell'interlocutore: 

A30 Cosa si combina nel nostro gruppo? Beh! In 
questi giorni abbiamo preparato i pacchi; A31 Vi 
ho annoiato? Spero di no, comunque la sapete una 
ganzata?! Come primo impatto è stato proposto un 
cantautore e sapete chi?: Don Giosi. Lo avete cono­
sciuto voi a Pity? È veramente in gamba. 
A10b Salut mon ami! Comment vas-tu? ... Eh! Ti era 
preso un colpo vero! No non ti preoccupare non 
scriverò questa lettera in francese; A21 MI DI­
SPIACE DARTI UNA BRUTTA NOTIZIA PREPARA­
TI!!!!!! ( ... ] CARO FABIO TI SEI IMPAURITO EH? 
COMU 1QUE È TUTTA UNA CAZZATA. A23 Di­
menticavo di dirti... no è meglio che non ve lo dico, 
rimarreste scioccati! Vorreste saperlo vero?! Ma 
non ve lo dico è meglio rimandare alla prossima 
volta. 

Il desiderio di riprodurre l'andamento tipico del dia­
logo può dar luogo a vere e proprie drammatizzazioni, 
incentrate sulla rappresentazione dell'atto della scrit­
tura: 

A24a Allora ... innanzitutto comincio col prendermi 
5 minuti di pausa per riordinare le idee e ... per cer­
car di fare scrivere questa maledetta penna! UFFA! 
e pensare che solamente il "ricambio" mi costa 
1200 lire! Ma ... vi avevo promesso un discorso se­
rio? Eccolo [ ... ] Ah, finalmente sono riuscita a strap­
pare questa povera penna dalle mani di una assas­
sina incompresa. Dovete sapere ... (un po' di calma 
altrimenti mi affanno troppo). 

Qui il discorso subisce continue interruzioni, come 
se fosse registrato in presa diretta. Attraverso i punti­
ni di sospensione e le parentesi viene riprodotto l'an­
simare di chi scrive e si rafforza l'illusione che il de­
stinatario sia realmente presente al momer.to della ste­
sura del testo. 

Scrivere, riscrivere 

■ 

4. 

I caratteri del linguaggio giovanile: 
le scelte lessicali 

Dal punto di vista formale ciò che caratterizza le lette­
re come "giovanili" è soprattutto la componente ludi­
ca, realizzata in vari modi: parodie, giochi di parole, 
neoformazioni e deformazioni lessicali, contaminazio­
ni stilistiche, espressioni maccheroniche, ibridismi: 

A16 come va la morte ["come va la vita?"]; A22

"Buona scopata e figli omosessuali" ["auguri e figli 
maschi"]; C2 hai understenduto? ["hai capito?"); B4 
sarei happy-issimo! A26 In hoc momentum sonum 
a scolas et est finita la ricreazione proprio ora; 
A26a missis sonos rottos les palles da un pezzus 

nonché espedienti grafici ed extralinguistici, in larga 
parte attinti dai fumetti, come disegni, sottolineature, 
ideòfoni, grafie espressive, accumulo di segni inter­
puntivi: 

A11 le piu bbone; A13b ho fameee; D2.1 Mi sento 
un verme, o perlomeno qualcosa che STRISIA; E1.1

Ciaooo!!! H3.2 SCHERZOO! A13a devo studiare, che 
O O ! ["che palle"]; A21 non m'importa un caz ... !!! ; 
A28a avrei voluto dirvi alcune cose, tante cose ma ... 
SI GH! SINGH! .... non ho potuto; H3 ti mando un 
grossissimo bacione "SMACK"; A23 Aiuto, non vor­
rei dirlo, ma penso che devo farlo: NON SO PIU' 
COSA SCRIVERE!!!!!!!!!!!!!! ............................................... .. 
(questi puntolini naturalmente servono per andare 
fino in fondo). 

Scarsamente significativa risulta invece la compo­
nente gergale: non trovano posto nelle lettere gerghi 
vecchi e nuovi, quali "sinistrese", "politichese", "lin­
gua rock", gergo della droga o gergo "paninaro". 

A conferma di questo punto si possono vedere i da­
ti relativi al lessico delle lettere giovanili, prendendo 
come termini di confronto da un lato il LIP - Lessico di 
frequenza dell'italiano parlato di De Mauro e altri (Etas, 
Milano 1993), dall'altro un dizionario dello slang ita­
liano, La mala lingua di Augusta Forconi (Sugarco, 
Milano 1988), che aduna, su un totale di 1500 voci, più 
di 400 termini specificamente pertinenti al linguaggio 
giovanile. 

Di tutte le voci riportate da Forconi poco più di ot­
tanta sono attestate nelle lettere. Si tratta per lo più di 
vocaboli di uso comune nei registri diafasici bassi, che 
hanno perduto la loro originaria connotazione gergale: 
la maggior parte di essi figura nei vocabolari correnti, 
con l'indicazione "volgare", "familiare", "scherzoso", 
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"popolare", "plebeo" o "regionale". Circa quaranta di 
questi vocaboli (quelli relativamente più marcati) ri­
corrono una sola volta, o in una sola lettera; degli altri, 
i più frequenti in assoluto sono rompere e derivati (13 
occorrenze), cazzo e derivati (13 occorrenze), casino e 
derivati (10 occorrenze), e poi un sacco, palle, fregare, 
culo, cotta: voci di uso larghissimo anche al di fuori del 
linguaggio giovanile, e che infatti sono registrati, con 
frequenze analoghe, anche nel LIP. 

Ancora più eloquenti delle presenze sono le assen­
ze. In questo caso il termine di confronto più perti­
nente è il questionario sulla conoscenza e l'uso del lin­
guaggio giovanile elaborato da Lorenzo Coveri 1• Tale 
questionario si basa su ventotto lemmi-bandiera rite­
nuti significativi nel linguaggio giovanile italiano del­
la fine degli anni Ottanta: molti di essi appartengono 
al gergo dei paninari e risultano conosciuti dai giovani 
(grazie alla televisione o alla stampa specializzata), ma 
pochissimo usati negli scambi linguistici quotidiani. 
Solo sei di questi lemmi sono attestati nelle nostre let­
tere: si tratta di imbranato, fuori di testa, casino, allu­
pato, cuccare, beccare, cioè delle voci più ovvie e meno 
connotate, mentre non c'è traccia alcuna di voci come 
sballo, tamarro, toga, sfiUnzia o maranza, che anche 
nel questionario di Coveri hanno frequenze d'uso più 
marginali. 

Da questi dati si può concludere che la scelta del 
mezzo (codice grafico) e del genere testuale (lettera) 
influenza in modo sensibile il tipo di linguaggio usato, 
al punto che risulta impossibile parlare di una specifi­
ca varietà giovanile al di fuori di particolari contesti di 
comunicazione di gruppo strettamente legati alla sfera 
dell'oralità. 

■ 
5. 

Scrivere, riscrivere 

ampio di congiunzioni subordinanti (comprese forme 
in via di estinzione come affinché, benché, giacché), 
il numero piuttosto alto di frasi relative costruite con 
il pronome il quale (rarissimo nel parlato e poco fre­
quente nello scritto non formale), l'uso regolare di mo­
di e tempi verbali considerati in declino, come il con­
giuntivo e il passato remoto. Si vedano i seguenti 
esempi: 

Bl se sono amico di una persona devo vederla, par­
larle; C3 purtroppo non le ho potuto dare l'indiriz­
zo; Hl ho intenzione di scriverle adesso. 
Hl3b Questa che ti sto scrivendo[ ... ] è una delle ul-
time lettere che riceverai da me ( ... ] giacché quan-
do la riceverai mancheranno appena una decina di 
giorni al tuo ritorno; Al4 benché sia importante è 
sempre la solita cosa; C5 va liscia come l'olio ben­
ché vi siano alcuni problemi; AB spero che h1tti si 
impegnino affinché questo riesca nel migliore dei 
modi 
A2 Ho visto spesso Guido, il quale si è dispiaciuto; 
A6 spero che tu riesca a decifrare e comprendere 
queste righe confuse con le quali tento di comuni­
care; A14 c'è l'assemblea di istituto durante la qua­
le proietteranno un film; E7 ogni mattina è un esa­
me diverso del quale non sai mai il genere e il ri­
sultato!; Hl 1 lo sono seduta alla scrivania sulla 
quale c'è un casino tremendo. 
A2 Da quando voi lasciaste Porto S. Giorgio ne so­
no successe di tutti i colori; A7 un desiderio che mi 
trascinavo dal giorno in cui ricevetti la tua grade­
volissima lettera. 

■ 
6. 

Indicativo e congiuntivo 
Le scelte sintattiche: la lingua delle 

lettere e l'italiano dell'uso medio Nelle lettere il congiuntivo mostra un'ottima capacità 
di resistenza, anche nei casi in cui la scelta del modo 

Nel complesso le lettere mostrano una discreta corret- verbale può considerarsi facoltativa: completive intro-
tezza formale e una sostanziale fedeltà ai dettami del- dotte da verba putandi ( «penso che tu abbia capito m a -
la grammatica: non solo risultano assenti i tratti tipici le tutto il problema»), dichiarative negative («non vo-
dell'italiano popolare, ma in diversi casi lo spoglio lin- glio dire che non ci sia il desiderio di vederci»), inter-
guistico fa rilevare tratti conservativi rispetto all'ita- rogative indirette ( «mi dispiace ma non so come sia po-
liano dell'uso medio, inteso come varietà panitaliana tuto accadere»), periodo ipotetico dell'irrealtà ( «se lo 
del parlato e dello scritto non formale2

. Se sul piano avessi fatto non mi avresti più guardato in faccia»). 
della testualità la mimesi del parlato è chiaramente av- Una tendenza analoga è stata riscontrata nelle regi-
vertibile, sul piano della morfosintassi le scelte dei gio- strazioni di parlato di studenti universitari studiate da 
vani si orientano piuttosto sul rispetto dello standard Rosella Bozzone Costa3, dove il congiuntivo è sostitui-
scritto. to dall'indicativo solo nel 25-30% dei casi, e solo in un 

Tra gli indizi di conservatività si possono citare numero limitato di costrutti. 
singole scelte morfologiche (prevalenza di le su gli L'analisi delle occorrenze di indicativo e congiun-
per il dativo femminile), la presenza di un ventaglio tivo nei contesti sintattici citati mette in evidenza che, 165 
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nelle lettere, il congiuntivo resiste particolarmente be­
ne come mezzo per esprimere la modalità controfat­
tuale e per attenuare, sul piano pragmatico, l'impres­
sione di dogmaticità di un enunciato (cioè nel periodo 
ipotetico e dopo i verbi di opinione): 

A2 immagino che voi stiate studiando; A6 Avrai 
pensato che io non voglia più aver niente a che fa­
re con te; H7 Pensavo che ti fossi dimenticato di 
me! 
A6 anche se ti avessi chiamato, non saremmo si­
curamente riusciti a stare insieme; A15a se lo aves­
si fatto non mi avresti più guardato in faccia; E4 se 
così fosse starei già cercando una ragazza con cui 
uscire. 

INDICATIVO ONGIUNTIVO RAPPORTO 

IND./CONG. 

PERIODO IPOTETICO 

DELL'IRREALTÀ 3 20 1:7 

VERBA PUTANDI 9 37 1:4 

DICHIARATIVE NEGATIVE 5 14 1:3 

INTERROG. INDIRETTE 12 30 2:5 

Nel complesso l'uso dell'indicativo al posto del con­
giuntivo appare limitato e sembra essere influenzato 
in modo significativo dalla provenienza geografica (i 
giovani di area mediana e meridionale utilizzano l'in­
dicativo più dei coetanei di area toscana e settentrio­
nale). 

Il congiuntivo resiste bene anche in altri costrutti 
nei quali l'indicativo tende ad espandersi, almeno in 
contesti non formali: relative restrittive («l'unica cosa 
che sia veramente speciale per me sei tu»), causali ne­
gative che esprimono una causa fittizia ( «non perché 
Rita lo abbia voluto, tutt'altro»), concessive introdotte 
da per quanto («per quanto male possa andare io so 
che non sono deficiente»), temporali introdotte da pri­

ma che ( «prima che me ne possa dimenticare, ti rin­
grazio tantissimo»), consecutive introdotte da in modo 

che («Ora mi posso riposare Urhpo', in modo che ad 
Agosto[ ... ] possa ricominciare a beccare»), relative in­
trodotte da un pronome indefinito ( «chiunque possa 
compiere un simile gesto, non merita di certo né il mio 
amore, né tantomeno la mia attenzione»). In tutti que­
sti casi le lettere giovanili rispettano fedelmente la nor­
ma dell'italiano standard, a differenza di quanto av­
viene nel corpus di parlato di Bozzone Costa e in certe 
scritture giornalistiche esaminate da Serianni4, più in­
clini a introdurre l'indicativo (seppure con frequenze 
molto minori rispetto ai costrutti citati nella tabella). 

Scrivere, riscrivere 
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7. 

Fenomeni di enfasi e tematizzazione 

Nelle lettere vengono utilizzati a scopo mimetico­
espressivo alcuni costrutti tipici del parlato, che ven­
gono però depurati degli usi ritenuti devianti. I co­
strutti in questione sono la frase scissa ( «era lui che lo 
diceva»), il c'è presentativo ( «c'è la prof che mi guarda 
un po' di traverso»), la dislocazione a sinistra ( «le bugie 
non le dico»), la dislocazione a destra («me li spedireste 
i negativi?»). 

Queste costruzioni sono state oggetto di censure 
più o meno severe nella tradizione grammaticale: la 
frase scissa è stata a lungo condannata dalle gramma­
tiche come gallicismo, mentre il c'è presentativo, di uso 
più raro, è stato per lo più ignorato dai grammatici. Tra 
le dislocazioni quella più osteggiata è stata sicura­
mente la dislocazione a sinistra, nel cui ambito ricade 
il tipo a me mi, con dislocazione dell'oggetto indiretto; 
le dislocazioni a destra, meno frequenti nell'uso quoti­
diano, sono passate più facilmente inosservate. 

Se analizziamo la frequenza con cui queste costru­
zioni sono usate nelle lettere notiamo subito una sen­
sibile differenza rispetto a quanto accade nel parlato 
in generale, e nel parlato giovanile in particolare. Nelle 
lettere sono presenti 66 esempi di dislocazioni a de­
stra, accanto a 85 esempi di dislocazioni a sinistra: il 
rapporto tra dislocazioni a destra e dislocazioni a sini­
stra è dunque di 3:4, mentre nel corpus di parlato gio­
vanile studiato da Bozzone Costa tale rapporto è pari a 
1 :2, e sale addirittura a 1 :3 in un corpus di parlato va­
rio esaminato da Berruto5

. 

In secondo luogo, nel parlato le dislocazioni a de­
stra sono più rare delle frasi scisse, mentre nelle lette­
re giovanili accade l'opposto ( 66 dislocazioni a destra 
contro 52 frasi scisse). Questa incongruenza è spiega­
bile in due modi. Sul piano pragmatico le dislocazioni 
a destra, rispetto ad altri costrutti enfatici, risultano più 
funzionali alla comunicazione epistolare per il loro ca­
rattere di camaraderie e di ammiccamento: esse ri­
chiamano infatti come dato noto una conoscenza che 
si suppone condivisa dagli interlocutori. Sul piano 
grammaticale, le dislocazioni a destra non sono grava­
te dal peso delle prescrizioni normative: per la co­
scienza linguistica dei giovani scriventi possono esse­
re impiegate con una certa libertà (e infatti vengono 
utilizzate con qualsiasi tipo di costituente nominale, 

compreso l'oggetto indiretto: vi chiedo di farlo anche a 
vo1), mentre le frasi scisse e le dislocazioni a sinistra 
sono sentite come meno appropriate all'uso scritto. 
Alcune tipologie di dislocazione a sinistra sono chia­
ramente rifiutate: solo il tipo le bugie non le dico, con 
dislocazione dell'oggetto diretto, è largamente accetta-



to e usato, mentre il tipo a me mi viene evitato e può 
produrre fenomeni di ipercorrettismo: 

A2 se a te, Francesco, non è arrivata, non è colpa 
mia; A21 Come va l'azienda? A me non va bene per 
un cavolo danese; A24a a me ha comportato un 
trauma irreversibile; G1A a me entusiasma l'entu­
siasmo e la preparazione. 

■ 
8. 

Conclusioni 

Nonostante molte diagnosi allarmistiche sulla compe­
tenza linguistica dei giovani, il modello normativo del­
l'italiano sembra avere ancora un certo peso nell'uso 
scritto delle nuove generazioni. Certo, i miei dati si ri­
feriscono agli anni '80, ma con ogni probabilità si pos­
sono estendere anche ai giovani del Duemila: i feno­
meni "di lunga durata" riscontrabili nelle scritture gio­
vanili hanno un peso maggiore rispetto alle innovazio­
ni intervenute negli ultimi anni net campo della co­
municazione interpersonale (innovazioni che, ricor­
diamolo, hanno bisogno di tempi lunghi per sedimen­
tarsi nel linguaggio). 

L'influsso della lingua appresa a scuola è percepi­
bile nel corpus delle lettere, ma non si traduce in un 
uso "scolastico" della scrittura: i giovani scriventi mo­
strano di padroneggiare con disinvoltura un italiano di 
registro colloquiale-informale, pienamente funzionale 

1 Cfr. E. Banfi-A.A. Sobrero, Il linguaggio giovanile degli anni Novanta,

Laterza, Roma-Bari 1992. 
2 Lo spoglio linguistico è stato condotto in base alle indicazioni emer­

se dal dibattito sulle tendenze evolutive del'italiano contemporaneo, 

con particolare riferimento ai lavori di Francesco Sabatini (L"'italiano 

dell'uso medio": una realtà tra le varietà linguistiche italiane, in G.
Holtus-E. Radtke (a cura di), Gesprochenes Italienisch in Geschichte

und Gegenwart, Ti.ibingen, Narr 1985, pp. 154-184) e di Arrigo

Castellani (Italiano dell'uso medio o italiano senz'aggettivi?, "Studi 
Linguistici italiani" 17, 1991, pp. 233-256). 
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alle loro esigenze comunicative ed espressive. Le in­
novazioni più rilevanti rispetto all'italiano standard ri­
guardano, più che la grammatica, le modalità di coe­
sione e di pianificazione testuale, rispetto alle quali i 
giovani mostrano una buone dose di creatività. 

Nelle lettere, rivelatesi ricchissime di segnati di­
scorsivi, si sovrappongono due diverse strategie di pia­
nificazione testuale. Da un lato viene messa in atto una 
strategia tipica dello scritto, che si affida atta massima 
esplicitazione linguistica delle relazioni semantico-di­
scorsive. Vengono usati molti connettivi metatestuali, 
come gli inserti asseverativi ( ti dico; ti assicuro; ti con­
fesso), i rimandi interni al testo ( come ho già detto; poi 
ti spiegherò), le segnalazioni esplicite del cambiamen­
to di tema ( cambiando discorso, passiamo ad altro) e 
vari tipi di glosse e commenti metalinguistici ( «DEVO 
- che verbo orribile»; «'ste donne - forse in questo ca­
so non è proprio la parola più adatta»; «tra i miei filari­
ni - parola già tramontata - o pretendenti»).

Dall'altro lato i giovani scriventi si richiamano con­
tinuamente alle modalità di pianificazione del parlato 
informale, attraverso formule fàtiche, interiezioni, ono­
matopee, riempitivi e intercalari. Tutti questi elemen­
ti, di ridotto contenuto semantico, imprimono al di­
scorso l'andamento tipico del dialogo e possono essere 
usati per riprodurre fatti intonazionali e sottolineatu­
re enfatiche; più in generale, essi rappresentano agli 
occhi di chi scrive il corrispettivo grafico delle molte­
plici risorse espressive non verbali che caratterizzano 
la conversazione orale, e che sono una componente es­
senziale del linguaggio usato dai giovani netta comu­
nicazione quotidiana. 

3 R. Bozzone Costa, Tratti substandard nel parlato colloquiale, in La lin­

gua degli studenti universitari, C. Lavinio-A.A. Sobrero (a cura di), La 

Nuova Italia, Firenze 1991, pp. 123-163. 
4 L. Serianni, Il problema della norma nell'italiano contemporaneo,

"Annali dell'Università per Stranieri di Perugia" 7, 1986, pp. 47-69.
5 G. Berruto, "Dislocazioni a sinistra" e "grammatica" dell'italiano par ­

lato, in A. Franchi de Bellis-L. Savoia (a cura di), Sintassi e mo1fologia

della lingua italiana d'uso. Teorie ed applicazioni descrittive, Atti del 

XVII Congresso internazionale di studi SLI, Urbino 1983, Bulzoni, 

Roma 1985, pp. 59-82. 167 
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■ 

Se un gion,o 
un linguista 
e uno se, ittore. ■■ 

La tradizionale coabitazione nell'area 
disciplinare "italiano" di un currico­

lo di lingua e di uno di letteratura sot­
tolinea nei fatti le varie intersezioni tra 
educazione linguistica e educazione 
letteraria, ma poi, nel raccordo tra in­
dicazioni programmatiche dei vari gra­
di scolastici, pratica didattica, e tem­
po in cui concretamente si gestiscono 
questi due insegnamenti lungo l'asse 
verticale del curricolo, i conti non tor­
nano sempre. I lettori di "leO" ricorde­
ranno forse - per esperienza diretta 
come partecipanti o per averne letto 
qualche breve notazione sulla rivista -
il Convegno Nazionale di Roma, nel di­
cembre del '97, quando si delineò tra 
linguisti e letterati una netta disparità 
di posizioni rispetto a Problemi e pro­

spettive delf insegnamento della lin­

gua e della letteratura italiana nella 

scuola riformata. Erano i tempi di av­
vio della riforma Berlinguer e l'inten­
zione era quella di riesaminare alcuni 
nodi essenziali del curricolo di italiano. 
Eppure, già a partire dalla scelta di ri­
volgersi esclusivamente agli insegnan­
ti della scuola superiore, sembrò allo­
ra che l'educazione letteraria potesse 
essere come svincolata dall'educazio­
ne linguistica senza danno per la for­
mazione. 

Il GISCEL aveva del resto espresso, 
già dal 1984 (Il Convegno Nazionale di 
Genova: Insegnare letteratura nella 

scuola dell'obbligo e nella scuola su-

168 periore), la necessità di riconsiderare 

Maria Teresa Lecca 

complessivamente i traguardi formati­
vi della formazione linguistica e lette­
raria lungo tutto il percorso scolastico. 
Ma l'individuazione di zone di interse­
zioni e interazioni andava nella dire­
zione di un azzeramento delle recipro­
che specificità? Un territorio certa­
mente problematico, ricco di spunti da 
approfondire ulteriormente. Si sentiva 
insomma il bisogno di riparlarne. 

Il Xli Convegno Nazionale GISCEL 
che si è svolto a Cagliari nei giorni 14-
16 marzo sui temi della lingua e della 
letteratura ha presentato sotto varie 
prospettive diversi aspetti degni di es­
sere rilevati e discussi, e va sottoli­
neato che la letteratura non figurava 
come tema privilegiato. 

Anche in questa occasione Tullio 
De Mauro e Romano Luperini hanno 
affrontato, e proprio all'inizio dei lavo­
ri, il tema nodale del rapporto tra inse­
gnamento linguistico e letterario. 
Ebbene questa volta i loro discorsi si 
sono intrecciati: i due studiosi hanno 
manifestato grande attenzione l'uno 
per l'altro e per le rispettive aree di 
studio e di influenza. De Mauro ha af­
fermato che l'elaborazione di una lin­
gua passa attraverso la costruzione 
dei testi letterari e la crescita delle ca­
pacità linguistiche si accompagna alle 
capacità di esposizione e di controllo 
di capacità letterarie (lo scarto spitze­
riano fra norma e uso si realizza pro­
prio nell'opera letteraria). Perciò è 
compito di una società civile e demo-

Linguistica e letteratura 

cratica consegnare "tutti gli usi della 
lingua a tutti", come ha detto Rodari, 
tutti gli usi compresi quelli più raffina­
ti e quelli scientifici più rigorosi. 

Luperini, dopo una rassegna di teo­
rie e didattiche della letteratura e del­
le competenze tecniche e scientifiche 
che devono caratterizzare l'insegnan­
te di italiano, ha confermato che senza 
educazione linguistica non c'è educa­
zione letteraria. Ma nel biennio è fon­
damentale il possesso del discorso 
orale/scritto e dei registri della lingua, 
e anche il gusto e il piacere della let­
tura. Mentre nel triennio diventa cen­
trale l'educazione letteraria, ma atten­
zione: la complessità dell'interpreta­
zione è anche educazione linguistica. 

N el corso del Convegno sono stati 
affrontati problemi relativi a que­

stioni generali: strumenti e pratiche di­
dattiche, interpretazione dei testi e pa­
rametri storiografici, sintesi del dibat­
tito sull'educazione letteraria, esame 
di apparati didattici di antologie e di 
manuali del triennio, giochi linguistici, 
approcci didattici, lettura, scrittura. 

Quali "luoghi" di lavoro, dunque, ve­
rificano concretamente intersezioni e 
interazioni tra lingua e letteratura? 
Uno è certamente l'analisi del testo: 
un esempio di come l'analisi linguisti­
ca sia spesso illuminante ce l'ha forni­
to E. Manzotti (Ginevra) su testi di 
Pascoli. Ma attenzione alle indebite 
"contaminazioni": una ricerca condot-

non possono stare l'una senza l'altra 



ta da F. De Renzo (Cagliari) sulle di­
dattiche praticate in alcune scuole ele­
mentari ha portato all'attenzione co­
me da un lato l'educazione linguistica 
venga condotta prevalentemente su 
testi letterari, non sempre scelti feli­
cemente rispetto all'età delle bambine 
e dei bambini, e come, dall'altro, la 
pratica di scrittura più diffusa risulti 
ancora il tema. 

Altro luogo elettivo di interazione è 
certamente l'area della creatività, dei 
giochi linguistici. Nella sezione dei la­
vori dedicata a questo tema, ha domi­
nato la scena M.L. Altieri Biagi con il 
rigore della studiosa e le note capa­
cità affabulatorie: la creatività è in­
scritta nella lingua, bene farebbero 
molti insegnanti a non lasciarsi tra­
volgere (travolgendo a loro volta alun­
ne e alunni) dalla ricerca ossessiva del 
processo di creatività. Molto meglio 
ricorrere a un metodo, questo sì crea­
tivo, che conduca a padroneggiare be­
ne gli usi della lingua. Vero è poi che 
la derivazione, uno tra i fattori di crea­
tività della lingua, non premia allo 
stesso modo l'alunno e il creativo di 
professione. L'esempio più eclatante, 
tra i tanti citati, è quello di comodoso 
diffuso tra i parlanti grazie a uno spot 
di grande successo, ma forse non al­
trettanto accettato a scuola. 

Più in generale il tema della varia­
bilità - diatopica e diafasica, in parti­
colare - può sollecitare modi diversi di 
osservare la letteratura: C. Lavinia (Ca-

■ 

gliari) ha suggerito numerosi esempi di 
varietà "geografiche" e plurilinguismo 
in testi letterari ricchi di inserti dialet­
tali e regionalismi. Un'educazione lin­
guistica attenta alla "vita sociale della 
lingua" deve costruire percorsi didat­
tici che, anche attraverso le scelte lin­
guistiche operate dagli scrittori, forni­
scano agli alunni strumenti per con­
trollare sia lo scarto tra parlato e scrit­
to sia la regionalità del proprio italia­
no. S. Ferreri (Viterbo) ha illustrato un 
caso notevole di connessione lingua­
letteratura in un'opera del giovane 
Spitzer, non ancora tradotta in italia­
no, che identifica nella prosa letteraria 
i tratti dell'italiano colloquiale. Soltanto 
recentemente, a partire dagli anni '80, 
studiando l'oralità con strumenti più 
raffinati, sono stati raggiunti gli stessi 
risultati. La lettura di testi letterari tea­
trali può agevolare, dunque, lo studio 
dell'oralità a patto che di Spitzer si 
adotti il metodo: leggere, leggere, leg­
gere. 

Interessanti e ricche anche le co­
municazioni dei gruppi regionali. Molto 
coinvolgenti, anche per la presenta­
zione in maxischermo di numerose im­
magini, quelle che hanno messo in 
evidenza i nessi tra letteratura, retori­
ca e lingua della pubblicità. È una con­
ferma dell'impegno che il GISCEL va 
profondendo da oltre venticinque an­
ni nell'ambito dello studio e della ri­
cerca. 

U
n dato nuovo nella tradizione dei
convegni GISCEL è stata la parte­

cipazione di oltre un centinaio di stu­
denti universitari (cui verranno ricono­
sciuti dei crediti) e di circa ottanta spe­
cializzandi dell'indirizzo linguistico-let­
terario, presenza che ha abbassato 
notevolmente l'età media dei conve­
gnisti. Ancora una novità: una mostra 
di esperienze didattiche provenienti da 
scuole di tutta la Sardegna (grazie alla 
fattiva collaborazione dell'IRRE), del 
Piemonte, e di Trieste e Udine. In una 
sala attigua a quella del Convegno nu­
merosi lavori su ampi pannelli, su 
computer o sul teleschermo, hanno 
dato visibilità a percorsi documentati 
dagli insegnanti anche nel metodo 
(senza il rischio di cadere negli ecces­
si paventati da M.L. Altieri Biagi). È sta­
to possibile osservare come l'intreccio 
tra educazione linguistica e educazio­
ne letteraria possa dare risultati dav­
vero interessanti, in una dimensione 
verticale, a partire dalle materne fino 
alle ultime classi del triennio. 

Dalla tavola rotonda conclusiva al­
cuni preziosi promemoria: è fonda­
mentale la preparazione degli inse­
gnanti (sapere e non solo saper inse­
gnare); linguista e letterato devono di­
sporre ciascuno di una buona compe­
tenza nel campo dell'altro; la linguisti­
ca è irrinunciabile nella formazione dei 
docenti; l'educazione linguistica deve 
farsi carico dell'apprendimento di lin­
gue altre. 

SE UN GIORNO UN LINGUISTA 

E UNO SCRITTORE .. 
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Scrivere, riscrivere 

Scritlura 

in laborarorio 

I limiti del mio mondo sono i limiti del mio linguaggio 

Ludwig Wittgenstein 

Le parole sono importanti!! Chi parla male, pensa male! 

■ 

1. 

La comunicazione elegante 

L'aggettivo elegante può suscitare perplessità ed è cer­
tamente ambiguo non soltanto nel suo significato (ele­
gante rispetto a che cosa? grazie a che cosa? per chi?) 
ma anche, e soprattutto, in riferimento al termine co­
municazione (quale comunicazione? rivolta a chi? per 
comunicare che cosa?). È necessario quindi prima di 
tutto chiarire i termini della questione. 

Per elegante i significati riportati dai vocabolari so­
no "che possiede grazia e semplicità, rivelando una mi­
surata e non appariscente raffinatezza" detto di perso­
na, di atteggiamento, di cosa; più interessante per l'ar­
gomento che qui viene trattato la seconda accezione 
"che ha un certo pregio estetico, semplicità, scioltezza, 
piacevolezza" e il primo esempio riportato è una prosa

elegante. Ci troviamo, dunque, nell'ambito del gusto, 
della raffinatezza e della misura, cioè in canoni esteti­
ci che difficilmente possono essere intesi in senso og­
gettivo e assoluto. 

A partire dai significati elencati è facile intuire co­
me per comunicazione elegante si possa intendere in
primis una comunicazione, intesa questa nel signifi­
cato più generale di scambio di informazioni verbali o 
scritte tra un emittente e un destinatario, che risponda 
ai canoni estetici di un'epoca. Una visione un po' trop-

da "Palombella rossa" di 1anni Moretti 

po crociana della comunicazione che può essere più vi­
cina al letterato, inteso come colui che si occupa di let­
teratura, piuttosto che a chi si occupa, o cerca di farlo, 
di scienze del linguaggio. 

Sembrerebbe quindi azzardato per un linguista 
parlare di comunicazione elegante a meno che non si 
convenga di intendere elegante in modo diverso, in 
un'accezione non comune, cioè nel significato di co­
municazione appropriata alla situazione comunicativa 
in cui si svolge, calibrata in base all'emittente, al de­
stinatario, al messaggio (inteso anche come argomen­
to del messaggio stesso) al contesto fisico in cui avvie­
ne e al mezzo utilizzato per comunicare. 

Sarà proprio sulla differenza tra lingua scritta e lin­
gua parlata, sulla variazione diamesica che cercherò di 
riflettere nel corso di questo lavoro, partendo da alcu­
ne considerazioni derivanti dall'esperienza biennale 
maturata nei laboratori di scrittura rivolti alle matri­
cole del Corso di Laurea di Scienze della Comunicazio­
ne della Facoltà di Lettere di Torino. 

I laboratori di scrittura sono stati resi obbligatori 
dopo la constatazione che il maggior numero degli stu­
denti che si accingeva alla stesura della tesi di laurea 
incontrava numerose difficoltà. Il programma si con­
centra sulla redazione di scritti scientifici, dalle cita­
zioni dirette e indirette, alle note bibliografiche, di com­
mento, esplicative o metodologiche, e sul registro lin­
guistico che un testo scientifico deve avere1

• In realtà 
l'attenzione si è allargata alla variazione diafasica in 

Monica Cini 

monicacini@inwind.it 
Gli studenti universitari scrivono molto, 
ma non proprio come si dovrebbe 



quanto è parsa evidente la mancanza di uso da parte 
degli studenti di registri diversi in situazioni comuni­
cative differenti, ma soprattutto la mancanza di perce­
zione della variabilità linguistica: si conferma l'ipote­
si, avanzata già in anni passati2, secondo la quale nel 
repertorio si stia espandendo un'unica varietà di ita­
liano che si posizionerebbe, sull'asse diamesico verso 
un italiano parlato colloquiale, sull'asse diastratico 
molto prossima all'italiano popolare e sull'asse diafa­
sico verso un italiano informale3

. 

Questa varietà viene utilizzata da parte degli stu­
denti in ogni contesto comunicativo, "ripulita" in oc­
casioni formali da tratti, in particolare a livello lessica­
le, percepiti come troppo trascurati o gergali. Già 
Sabatini aveva affermato che il largo uso dell'italiano 
medio attraverso i più diversi mezzi di comunicazione 
scritta e parlata avrebbe portato i parlanti ad "occupa­
re ( ... ] il baricentro dell'intero sistema linguistico ita­
liano o per lo meno a condividere con lo standard uffi­
ciale il crisma della norma". In ogni caso, tale norma è 
ben riconoscibile e va chiaramente collocata nel "re­
pertorio verbale degli italiani"4

. Per quanto mi concer­
ne, vorrei porre l'attenzione non solo sul fatto che or­
mai "l'occupazione" è stata completata, ma soprattutto 
che una delle cause per cui oggi gli studenti universi­
tari "scrivono come parlano" sta nel fatto che sono im­
mersi in reti comunicative che non distinguono più tra 
forma parlata e forma scritta e utilizzano un'unica va­
rietà di lingua. 

■ 
2. 

Il corpus 

Prima di affrontare più approfonditamente l'argomen­
to, presento una parte significativa del corpus5 dal qua­
le è partita la riflessione sulla didattica della scrittura 
e più in generale sul ruolo della scrittura come stru­
mento comunicativo. La decisione di rendere disponi­
bile una parte del corpus non deve essere letta come 
l'intenzione di creare un elenco di "errori" compiuti 
dagli studenti, ma come il tentativo di chiarire il pun­
to di partenza della riflessione, senza voler ingabbiare 
rigidamente l'"errore" in categorie tipologiche che, an­
che se verranno usate per dare un ordinamento agli 
esempi riportati, sono volutamente generiche e dai 
confini non ben marcati. 

Infine è bene precisare che da questo punto in 
avanti "errore" verrà sostituito con "interferenza": in­
fatti sulla scia di Berruto (1973) si preferisce sostituire 
il termine eJTore in quanto portatore di valenze negati­
ve e di inesattezza e inoltre, come risulterà dagli esem­
pi, in molti casi non si potrà parlare di errore in asso-
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luto, non accettato dal sistema, ma di inadeguatezza, di 
non appropriatezza della forma del messaggio al con­
testo comunicativo. Berruto evidenzia la diversa origi­
ne delle interferenze: il lapsus, legato alla competenza 
linguistica del parlante/scrivente, riconosciuto imme­
diatamente come errore e di origine psicologica; l'in­
terferenza interlinguistica causata dalla competenza di 
sistemi linguistici diversi; l'interferenza intralinguisti­
ca, derivante da contaminazioni fra strutture interne 
ad uno stesso sistema. È in quest'ultima tipologia di in­
terferenza che si colloca la maggior parte degli esempi 
riportati 6. 

1. Fraintendimento e imprecisione semantica

a. "una persona in grado di enunciare le proprie
opinioni in maniera appropriata ha un vantag­
gio enorme rispetto a chi tentenna e biascica di­
scorsi privi di precisione" (M02 l b )7.

b. "la vera capacità di esprimersi la incontriamo

nella vita più banale" (M02lb).
c. "farle stare nei tempi di palinsesto" (M0210b)
d. "Si sa che chi alza le mani spesso è perché non

ha la capacità di farsi valere in altri modi"
(F0220b).

e. "Le risposte sono ancora lontane, impossibili da
mettere in pratica o forse non vi sono risposte"
(F0228a).

f. "la mia rabbia, la mia speranza, ( ... ] si sono as­

solte in una specie di indignazione perpetua"
(M023a).

g. "Il carabiniere di leva di vent'anni che sparò su
quel ragazzo bendato che gli stava correndo in­
contro con un estintore" (M025a).

h. "Come se Carabinieri e polizia fossero stati
mandati a Genova apposta per menare le mani"

(M023la).
i. "Si tratta di persone incredibili che nella loro vi­

ta non hanno mai fatto uso della violenza"
(M023a).

2. Genericità, colloquialità e stereotipicità

2.1. Lessico 

a. "Il bambino piccolo acquista familiarità"
(F0215b).

b. "Tutto ciò che porta a fare partecipi altre perso­
ne" (F0216b).

c. "Talvolta si verificano cose che possono essere
evitate" (F0216a), "un'altra cosa che ha fatto di­
scutere" (F0214a), "un altro fatto inquietante è
stato ... " (F026a) "un'altra cosa che mi sono do-­
mandata ... " (F028a).

d. "riescono a fare davvero gli errori più assurdl'8 

(F028b).
e. "Aumentano gli xenofobi, ciò anche a causa di 171 
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una ridotta elasticità mentale di molte persone, 
ma questo è un altro discorso" (M021 lb).

f. "Un uomo navigato può concedersi il lusso di
... " (M02lb).

g. "Saper argomentare è anche un incredibile ele­
mento di soddisfazione personale e determina 
spesso il tipo di inserimento di un individuo in 
un gruppo. Pur essendo sempre fondamentale il 
comportamento in situazioni pratiche, spessissi­

mo ci si trova a discutere, e avere spesso ricono­
sciuta la ragione in queste situazioni, può essere 
un elemento molto positivo per la caratterizzazio­
ne di una persona da parte di esterni" (M023b). 

2.2.Abuso di deiWci 
a. "Un primo passo per spingere i ragazzi a supe­

rare le difficoltà della comunicazione è quello

di occuparsi dell'argomentazione a scuola"
(M024b).

b. "lo scopo dell'argomentazione è quello di con­
vincere" (M027b).

c. "il problema non è solo quello di fare una pes­
sima figura, ma soprattutto quello di avere un
bagaglio culturale spesso molto ristretto"
(F028b).

d. "hanno riscoperto ruoli privilegiati quelle per­
sone che possedevano un buon grado di cultu­
ra" (F0214b).

e. "Coloro che avevano come unico obiettivo non
quello di difendere le loro idee, ma quello di di­
struggere qualsiasi cosa" (F0229a).

2.3.Riproduzione intonazionale e sovrasegmentale del 
parlato 
a. "Il potere resta dalla parte di chi possiede il sa­

pere e riesce a gestirlo, insomma: di chi sa par­
lare" (M02 l 7b ).

b. "sì, anche le sensazioni si devono adeguare al
cambiamento dei tempi!' (M024b).

c. "Non basta sapere rispondere "Sì" alla domanda
"Pensi che sia giusto?" rispetto ad un determi­
nato discorso perché la nostra idea è portata da
una decisione individuale fondata su delle ra­
gioni precise" (F0219b).

d. "altro che prestigio, altro che nuova considera­
zione per l'Italiaf' (F0216a).

e. "Sì è proprio questo il termine adatto" (M021 O)
f. "In questo senso, se vogliamo, sì, una politica

di prevenzione" (F0213a).
g. "Che il peso delle argomentazioni sia fonda­

mentale all'interno della nostra società è chia­
ro" e ancora poche righe più avanti "Che la co­
municazione sia fondamentale è una logica con­
seguenza" (M024b).

2.4.Jntercalari privi di contenuto comunicativo 
172 a. Ho praticamente esaurito
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b. "La cosa veramente sconcertante, su cui sareb­
be bene intervenire, è stata rendersi conto che
all'interno cli polizia e carabinieri esistono
schegge impazzite" (F0230a).

3. Reggenze morfologiche e sintattiche precarie, ricon­
ducibili al parlato e, a volte, al limite dell'accettabilità

a. "Zioni a riguardo dell'argomentazione dice che
... " (M025b).

b. "un'argomentazione valida alle proprie idee"
(F0212b).

c. "si è preso in considerazione l'esempio di un
uomo politico in cui è di grande importanza la
sua attività oratoria" (F02 l 8b ).

d. "Molti politici hanno espresso pareri in riguar­
do" (M0217a).

e. "Nessuno, credo, si possa arrogare il diritto"
(M0224a).

f. "Perché proprio loro, il movimento tutto è an­

dato in crisi[ ... ] ha perso fiducia in quella stes­
sa istituzione, soprattutto nelle forze dell'ordi­
ne, che l'avrebbero dovuto proteggere"(F0230a)

g. "La Polizia italiana ha il compito di difendere i
cittadini, di proteggerli dalla delinquenza, ep­
pure questi valori sono stati dimenticati. Davanti
ad una situazione così pericolosa, invece di agi­
re tentando di fermare i teppisti no-global, si so­
no arrogati il diritto di picchiare violentemente
chiunque si trovasse nel gruppo dei manife­
stanti, sfruttando a loro favore la divisa, i caschi
blu e quella forza, che le stesse Istituzioni gli ri­
conoscono" (F02 l 9a).

h. "Molte persone, i famosi Black Blocks, sono ar­
rivati a Genova" (F0225a).

i. "A distanza di parecchi mesi l'eco delle polemi­
che non si è ancora placato" (F0223a).

I. "I rappresentanti dei grandi otto della terra sì
sono stati protetti, ma la città e i loro abitanti
nò: i loro beni, le loro macchine" (M0217a).

m. "Avvenimento che ha dato vita a numerose po­
lemiche riguardo la polizia" (F0226a).

n. "credo [ ... ] che la colpa non possa essere attri­
buita a coloro i quali ha avuto il compito di or­
ganizzare la difesa della città" (F0227a).

o. "Si sono trovati coinvolti in una sorta di guerri­
glia urbana che non avevano voluto e che sono
stati costretti a 'subire', perché non gli è stato
lasciato il tempo di mostrare le loro intenzioni"
(F023 la).

4. Tempi verbali

a. "Sarebbe opportuno che fin dai primi anni del­
la scuola elementare si educhino le future ge-



nerazioni all'utilizzo corretto del linguaggio in 
modo che superino più agevolmente gli ostaco­
li che si presentano durante la loro maturazio­
ne" (M0222b) 

b. "Si discute [ ... ] se la polizia aveva o meno il di­
ritto di intervenire così violentemente contro i
manifestanti" (F0225a)

c. "Non aveva importanza se erano medici, gior­
nalisti, donne, giovani" (F0219a).

5. Assenza di punteggiatura, paratassi eccessiva e man­
canza di capacità argomentativa

a. "Qualcuno si chiede se era possibile evitare lo
spargimento di sangue, di un giovane che ma­
gari si trovava lì senza esserne neanche troppo
convinto e che è diventeto [sic!] un martire o un
eroe senza sicuramente volerlo, io penso di no
questo forse era il prezzo da pagare e ognuno
doveva saperlo prima di partire era la lotta di
Davide contro Golia e a volte Davide può anche
morire" (F0220a).

b. "A difendere la 'zona rossa' c'erano le Forze ar­
mate, presenti sul luogo per fare il loro lavoro,
per prestare servizio di sicurezza. Hanno dimo­
strato il contrario. Hanno agito con violenza.
Giulietto Chiesa [ ... ] li ha definiti 'farabutti che
disonorano la divisa che indossano, dopo aver­
la scambiata per un lasciapassare per l'impu­
nità e l'arbitrio'. Alla violenza del Black Blocks
hanno risposto con altrettanta violenza, pic­
chiando la gente indifesa. 'Hanno colpito nel
mucchio' ha detto Volpati" (F0219a).

c. "Viene quasi da pensare che i governenti [sic!]
del nostro Paese non hanno forse tenuto pre­
sente che le persone che sarebbero venute a
Genova a luglio non avevano fatto tanti chilo­
metri per manifestare ordinatamente ma ben­
si [sic!] per distruggere tutto ci6 [sic!] che gli si
presentava davanti e di fare un po' di quella
che viene anche definita 'violenza gratuita"'
(F02 l 2a).

d. "mi sono chiesta, innanzi tutto, come sia stato
possibile che in una situazione del genere si
siano trovati dei Carabinieri miei coetanei.
Senza dubbio un po' d'esperienza in più non sa­
rebbe guastata. Con questo non ho intenzione
di giustificare nessuno, semmai vorrei colpevo­
lizzare qualcun altro" (F028a).

e. "Il linguaggio deve costituire un punto a nostro
favore, in maniera tale da permettere di supe­
rare le occasioni negative che si presentano,
non deve creare problemi aggiuntivi in situa­
zioni già intricate, ci dev'essere familiare"
(M02lb).

Scrivere, riscrivere 

f. "Il luglio del 2001 passerà alla storia per via de­
gli incidenti successi a Genova durante il con­
gresso del G8. //9 Durante quella settimana in­
fernale tutto il mondo ha assistito a scene di
guerriglia urbana e di violenza gratuita. //
Ovunque si tenga, il G8 raccoglie attorno a sé
migliaia di manifestanti violenti generando una
situazione sempre molto delicata dove spesso la
polizia locale si vede costretta ad intervenire an­
che con metodi troppo duri" (M025a).

g. "Una minoranza che ha innescato il meccani­
smo della violenza, devastando la città, provo­
cando le forze dell'ordine" (F023 la).

Un'ultima serie di esempi è rappresentata dal la­
psus davanti al quale gli studenti reagiscono imme­
diatamente correggendosi da soli: 

a. "tale processo viene influenzato perennemente
da posizioni che ha rigore sono più conformi o
vicine al nostro essere" (M0217b)

b. "un interrogazione" (F02 l 8b), "un'ideale"
(M0210a), "un analisi" (F026b), "un opinione"
(F022lb)

c. "Evero non siamo nell'epoca in cui..." (M024b)
d. "La gente da sempre più importanza alla sem­

plice apparenza"10 (M023b)
e. "È la radice di tutto è proprio questa: violenza

chiama violenza" (F0229a)

Infine lo sforzo di elevare il registro a un livello for­
male porta a risultati opposti, cioè all'utilizzo di un re­
gistro aulico e quindi pragmaticamente non appropria ­
to: "accingendomi a concludere credo doveroso porsi il 
medesimo interrogativo che il sopracitato Giulietto 
Chiesa si pone nel medesimo libro" (M021 la). 

■ 
3. 

Osservazioni 

Dagli esempi riportati emergono chiaramente i tratti 
che i sociolinguisti hanno individuato per l'italiano 
neo-standard 11: un lessico generico con standardizza­
zione del termine appartenente al registro basso ri­
spetto al sinonimo di registro medio o formale, l'e­
spansione d'impiego dell'imperfetto, in particolare nel 
periodo ipotetico dell'irrealtà, la tendenza a uniforma­
re il sistema dei clitici obliqui dativali su gli sincreti­
co, la desemantizzazione di questo/ quello che tende a 
perdere il valore deittico per essere utilizzato come so­
stituto dell'articolo determinativo, la concordanza ad 
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agli avverbi, la combinazione di una preposizione con 
l'articolo partitivo, la dislocazione a sinistra, la ten­
denza a periodi brevi e sintatticamente poco comples­
si, l'utilizzo dei segni di interpunzione più in funzione 
espressiva che in funzione della struttura logico-sin­
tattica. 

L'interferenza tra scritto e parlato è evidente e an­
che gli esempi inseriti tra i lapsus possono essere in­
terpretati come interferenze in quanto "moltissimi de­
gli errori non sarebbero percepiti tali a livello di rea­
lizzazione fonica, in altre parole gli elaborati sono scor­
retti perché rappresentano la realizzazione scritta, e 
quindi valutati in modo formale, di un uso informale 
dei segni linguistici" 12. 

"I nostri elaborati peccano di povertà lessicale e 
sintattica, fanno leva su deittici (questo è frequentissi­
mo), gerundi generici, giustapposizioni di frasi e sin­
tagmi, ecc.; contengono riprese contraddittorie, aggiu­
stamenti, moltissimi elementi semplificati; mancano 
di mediazione interpuntoria. Ciò vuol dire che gli emit­
tenti medi, in questo caso discenti di 2a media, sono 
abituati ad una emissione e produzione esclusivamen­
te parlata di messaggi, usano i segni linguistici in mo­
do informale, e riproducono le caratteristiche del par­
lato informale in uno scritto formale qual è un elabo­
rato scolastico": così scriveva Berruto nel 1973 e le sue 
parole risultano drammaticamente attuali e, ancor più 
drammaticamente, spostate da un'età di 12 anni (tale 
era l'età degli studenti analizzati da Berruto) ad un'età 
di 18-20 anni. Gli studenti che iniziano oggi l'universi­
tà presentano nei loro elaborati scritti le stesse carat­
teristiche che trenta anni fa presentavano gli studenti 
di seconda media inferiore. 

Le cause possono essere molteplici, ma ritengo che il 
problema della scrittura debba essere inserito nel più 
ampio tema del cambiamento del contesto sociale e an­
tropologico degli ultimi cinquant'anni e delle reti comu­
nicative all'interno delle quali si muovono gli studenti. 

Oggi la lingua scritta utilizzata a scuola è autorefe­
renziale e non trova agganci nella realtà in quanto, pro­
prio come trenta anni fa, agli studenti sono richiesti te­
mi o relazioni, cioè una tipologia unica di scrittura di 
chiaro stampo umanistico. Gli studenti percepiscono 
la scrittura scolastica come un esercizio al pari di un'e­
spressione matematica, mentre nelle loro interazioni 
extrascolastiche utilizzano forme di scrittura del tutto 
diverse: brevi messaggi di testo attraverso il cellulare, 
posta elettronica, comunicazioni in chat, eventual­
mente fax. 

Inoltre le nuove generazioni sono inserite in un 
cambiamento antropologico di enormi dimensioni: il 
primato dell'immagine nei confronti del testo scritto; 
rispetto a più di mezzo secolo fa l'espansione della te­
levisione prima e del computer dopo ha influenzato il 
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giovani. Secondo Sartori 13 si è passati senza quasi ren­
dersene conto dall'homo sapiens abituato a conoscere 
attraverso i libri all'homo videns che conosce attraver­
so l'immagine. 

Le conseguenze sarebbero disastrose: "la televi­
sione produce immagini e cancella i concetti; ma co­
sì atrofizza la nostra capacità astraente e con essa tut­
ta la nostra capacità di capire" 14; una conferma può 
essere ritrovata nelle difficoltà che molti studenti in­
contrano nel ragionamento logico e sequenziale, nel 
passare dal particolare al generale e quindi all'a­
stratto che porta alla giustapposizione di concetti sen­
za nessi logici. Si starebbe sviluppando in maniera 
abnorme una intelligenza di tipo simultaneo, favorita 
dalla televisione, o meglio dall'immagine, per cui gli 
studenti avrebbero la capacità di elaborare più infor­
mazioni contemporaneamente senza però riuscire a 
collegarle tra loro e dare un ordine logico o una ge­
rarchia, mentre starebbero per perdere la capacità di 
procedere linearmente, seguendo il pensiero che non 
può che essere sequenziale 15. 

Senza volere addentrarsi in un argomento che por ­
terebbe lontano, è indiscutibile che i nuovi mezzi di co­
municazione abbiano trasformato il modo di conoscere, 
ma indicare come del tutto negativo il messaggio tra­
smesso dall'immagine mi pare azzardato: dietro ai con­
tenuti delle televisioni o dei computer ci sono uomini e 
quindi se lo strumento - in questo caso l'immagine -
può danneggiare non è colpa dello strumento in sé, ma 
dell'uso che ne viene fatto 16• 

Per quel che riguarda ciò su cui qui si vuol riflette­
re, interessa riprendere la domanda che conclude un 
recente libro di Raffaele Simone: "siamo sicuri che que­
sti segnali che ci arrivano dal mondo dei giovani (dei 
loro gusti, delle loro letture, della loro cultura, ormai 
per molti aspetti globalizzata ben più dell'economia) 
non siano indizi di un nuovo standard, e che non oc­
corra fare ogni sforzo per riflettere su questo standard 
per incorporarlo nelle nostre istituzioni?"17. La rispo­
sta credo che debba essere positiva: si tratta di indivi­
duare le modalità perché questo avvenga. 

La scuola dovrebbe prima di tutto accorgersi della 
svolta antropologica di cui parla Sartori o della Terza 
Fase di Simone, senza demonizzare l'uso dell'immagi­
ne, ma cercando di affiancarla agli altri strumenti tra­
dizionali come ulteriore mezzo di conoscenza, perse­
guendone l'integrazione e la conseguente riduzione dei 
rischi nell'utilizzo esclusivo dell'uno e dell'altro stru­
mento: questo non si risolve, a mio parere, con l'ope­
razione di dotare ogni istituto di un numero determi­
nato di computer, ma con la riflessione su nuove tec­
niche di insegnamento che possano a volte anche pre­
scindere dai libri di testo, in modo che la scrittura sia 
non l'unico, ma uno dei diversi mezzi per acquisire sa­
pere e differenti capacità 18. 
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Ma la scrittura non è solo questo, essa è soprattut­

to mezzo di comunicazione che si è riproposto prepo­
tentemente nella comunicazione multimediale riu­

scendo ad adattarsi alle nuove nascenti esigenze. 
Alcuni anni fa si pensava che ormai la comunicazione 

scritta sarebbe stata soppiantata ed invece oggi si scri­

ve di più, anche se in modo diverso: come si è già am­

piamente accennato, la differenza tra scritto e parlato 
si è notevolmente ridotta e in qualche caso è avvenuta 

anche la sovrapposizione di campi. Nella scuola, inve­
ce, la scrittura non è cambiata nelle sue forme e gli stu­
denti faticano a scrivere: "con la scrittura i miei stu­
denti hanno poca confidenza. 

Scrivere è un impaccio, o nel migliore dei casi la te­
stimonianza falsata di sé, qualcosa di ricercato, che 

non testimonia il loro essere, la loro natura. Ilaria con­
fessa apertamente: quando è costretta a fare un tema le 
viene 'l'odio' per la scrittura"19

. Anche in questo caso 
credo che non sia un problema di scrittura, ma di for­
me di scrittura, poiché agli studenti viene richiesta una 

1 Per un maggiore approfondimento sul programma svolto durante 

il laboratorio di scrittura e sugli inevitabili "aggiustamenti" didatti­

ci intercorsi tra il primo e il secondo ciclo di laboratori (a.a. 

2000/2001 e 2001/2002) cfr. Cini (in corso di stampa). 
2 Sotto questo aspetto gli studenti, cioè i giovani, in quanto antici­

patori di nuove tendenze sono un ottimo punto di osservazione. 
3 Rispetto allo schema presentato in Berruto (1987: 21) a cui mi ri­

ferisco, sposterei quindi il nucleo del repertorio in basso a destra, ai 

limiti dell'italiano informale trascurato. 
4 Sabatini (1985a: 175).
5 Gli esempi sono tratti, ovviamente in forma anonima, dalle prove 

di verifica delle matricole di Scienze della Comunicazione di Torino 

negli anni 2000/2001 e 2001/2002 per un totale di 172 elaborati e 

di 86 studenti di cui 81 appena usciti dalle scuole medie superiori o 

in ritardo cli un anno, e 5 cli età superiore ai 30 anni con un'occupa­

zione stabile. Non sembra determinante, almeno allo stato attuale 

della ricerca, il dato della scuola cli provenienza. 
6 elle ricerche degli anni '70 (cfr. Berruto 1973, ma anche Berretta 

1973), l'attenzione era concentrata sull'interferenza interlinguistica 

e, in particolare, sull'interferenza tra dialetto e italiano, che invece nel 

corpus analizzato sembra essere molto rara; segnale, anche in questo 

caso, del cambiamento cli varietà presenti nel repertorio giovanile. 

Inoltre per condurre un'indagine su questo tipo cli interferenza risul­

terebbe necessario conoscere la situazione sociolinguistica cli ogni stu­

dente, mentre le riflessioni che qui si presentano sono nate a margi­

ne dei laboratori cli scrittura e non quindi con scopi cli ricerca. 
7 Questo codice ha la sola funzione di attribuire il testo ad un autore 

che ovviamente rimarrà in forma anonima: M = maschio; 02 = anno 
cli corso; 1 = numero identificativo della persona; b = la prova da cui 

è stata estrapolata la citazione. Per motivi di praticità e omogeneità 

gli esempi sono stati ripresi da due sole prove di verifica, una (a) in 

cui si chiedeva di riflettere a sei mesi cli distanza sugli scontri avve­

nuti durante il G8 a Genova nel luglio 2001 e l'altra (b) in cui si sol­

lecitava una riflessione sulla scrittura come mezzo di comunicazione. 

In entrambi i casi è stato esplicitamente richiesto un registro forma­

le e, in particolare per il secondo argomento, un registro scientifico. 
8 Ho l'impressione che l'aggettivo assurdo, che nel contesto non ap­

pare semanticamente fuorviante, possa fare parte cli quella classe cli 

parole abbondantemente inflazionate nel linguaggio giovanile, tanto 
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forma che non useranno mai al di fuori della scuola e 
neppure in un contesto lavorativo. 

La scuola dovrebbe quindi abbandonare l'idea di 
una scrittura come dogma e riappropriarsi di essa co­
me mezzo comunicativo, insegnando per esempio la 
sintesi20 necessaria per un "messaggino", la forma di 
un messaggio di posta elettronica, di una lettera di au­
topresentazione, di un handout, di una tabella e di ogni 

forma di quotidiano utilizzo del testo scritto in modo 
da colmare il distacco scuola-società e avvicinare gli 
studenti non solo all'utilità, ma anche al piacere di 

scrivere. Creato un sostrato di questo tipo durante la 
scuola dell'obbligo e il biennio delle superiori, si po­
trebbe indirizzare la didattica della scrittura verso i lin­
guaggi settoriali collegati con i curricula intrapresi nel­
la scuola superiore21

, per poi attivare all'università la­
boratori che preparino alla scrittura accademico -scien­
tifica, tracciando un percorso che parta dalla compe­
tenza funzionale, passi per la competenza differenzia­
le e giunga a quella metalinguistica e autoriflessiva. 

da apparire - ripeto, nonostante il contesto - spia di interferenza, co­

me d'altra parte nell'esempio successivo elasticità mentale e, in ma­

niera più evidente, incredibile degli esempi 1.i e 2.1.g. A questo si 

legano anche alcune interessanti occorrenze: alta la percentuale del 

verbo impersonale bastajbasti + infinito e significativa la presenza 

di bombardare/bombardamento riferito alla massa di informazioni 

che i mezzi di comunicazione trasmettono quotidianamente. 
9 li simbolo// evidenzia in quale punto del testo l'Autore ha deciso 

di iniziare un nuovo paragrafo andando a capo e rientrando in prima 

riga. 
10 In questo caso la reazione degli studenti è stata titubante, con 

qualche incertezza: la nota non può andare al di là dell'impressio­

nistico perché non ho elementi sufficienti per esprimere un'opinio­

ne certa, ma rimane il sospetto sullo status cli lapsus riguardo a que­

sto esempio. 
11 Seguo qui la terminologia adottata in Berruto ( 1987) e vi rimando 

per un panorama sulle questioni terminologiche. 
12 Berruto (1973: 71). 
13 Sartori (1999).
14 Sartori (1999: 23). 
15 Cfr. Simone (1991 ). 
16 Nella parte teorica di Sartori (1999) sembra che i due piani, quel­

lo dello strumento e quello del suo uso, spesso si confondano crean­

do l'ambiguità a cui si è accennato, mentre nella sezione in cui si 

restringe il campo all'informazione televisiva e in particolare al­

l'informazione politica, sembra che sul banco degli imputati siano 

messi gli addetti ai lavori. 
17 Simone (2000: 139-140). 
18 Cfr. al riguardo Depau, Lecca e Milia (2000), in cui vengono de­

scritti i positivi risultati di una ricerca condotta dal GISCEL 

Sardegna sull'interazione e la trascodificazione da parte cli studen­
ti di scuola media e superiore di un testo scritto in uno per immagi­

ni e viceversa. 
19 Galella (2002).
20 1on apro qui il problema ciel processo di sintesi che troppo spes­
so è ricondotto a un semplice "taglia e incolla" ciel testo di partenza. 

Cfr. Maistrello (2000). 
21 È una proposta che deriva dalla constatazione che ormai oggi la 

scienza non ha più un linguaggio unificato. 
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pernparare 

1. 

Il contesto 

Il lavoro di cui tratta il presente articolo è stato svol­
to nel gennaio 2002 in una classe Quinta di Istituto 
Professionale per l'Abbigliamento e la Moda, costi­
tuita da 19 studentesse. 

La classe proviene da un percorso scolastico 
piuttosto accidentato ed è ciò che resta di due pri­
me classi. Dopo l'esame di qualifica di terza, una 
parte delle studentesse ha lasciato la scuola. Le re­
stanti hanno costituito un'unica classe e cambiato 
per la terza volta docente di lettere. 

Io ho iniziato come quarto docente di italiano 
nell'ottobre 2001. 

■ 
2. 

Le origini del progetto 

Posto che la classe presentava difficoltà consi­
stenti e persistenti nella stesura di testi scritti, ho 
cercato di oggettivare il problema utilizzando gri­
glie di valutazione che disaggregassero le diverse 
competenze, distinguendole fra morfosintassi e 
competenze relative alla gestione di generi te­
stuali diversi. Poiché, sulla base delle prime ve­
rifiche, entrambe le competenze risultavano ca­
renti, ho ritenuto opportuno affrontare distinta­
mente i due momenti, privilegiando cronologica­
mente il primo sul secondo. 

L'ultima esercitazione del novembre 2001 
(saggio breve) svolta da 19 allieve aveva eviden­
ziato la seguente situazione: 

Gravi Competenza Competenza fra 
difficoltà precaria accettabile e ottima 

ORTOGRAFIA 13/19 4/19 2/19 

PUNTEGGIA TU RA 14/19 3/19 2/19 

LESSICO 6/19 11/19 2/19 

SINTASSI 8/19 4/19 7/19 

In sostanza, per quanto riguarda le abilità gram­
maticali e sintattiche di base, tutte le competenze 
risultavano mediamente deboli. La maggior parte 
delle ragazze non si era dimostrata in grado di sten­
dere una breve relazione corretta su argomenti no­
ti, pur avendo a disposizione diversi strumenti (dal 
dizionario, agli appunti, ai testi scolastici). 

Dovendo pensare a delle strategie di recupe­
ro, mi sono mosso intorno alle seguenti conside­
razioni: 

• se non era riuscito ai miei colleghi degli anni
precedenti di condurre la classe ad un suffi­
ciente livello di competenza, non potevo né
dovevo pensare di poterlo fare io in un solo
anno;

• d'altra parte un simile livello medio era inac­
cettabile e, contemporaneamente, così basso
da convincermi che fosse impossibile non mi­
gliorarlo;

• il carattere professionalizzante della scuola in- 177
··········································· · · ······································ · · ·  ···························· · · ······ · · · · · ········ ····· ··· ······ · · · · ············ · · ······· · · ······ · · ·················· 

· ···················································� 

Roberto Leopardi Un "workshop" sulla scrittura 



duceva il Consiglio di Classe ad essere indul­
gente sul rendimento nelle cosiddette "materie 
di studio" a vantaggio delle discipline pratiche, 
nelle quali, a onor del vero, quasi tutte le ragaz­
ze ottengono ottimi risultati; la stessa indulgen­
za fu evidentemente adottata negli esami di qua­
lifica di terza, visto che tutte le ragazze li supe­
rarono con votazioni anche elevate; 

• ero convinto che si dovesse insistere comunque
sul raggiungimento dell'obiettivo di sapere co­
municare in modo corretto ed efficace, soprat­
tutto in termini di saper riassumere un testo,
stendere una relazione scritta, scrivere un ver­
bale, esporre oralmente una relazione. Queste
competenze dovevano rientrare necessaria­
mente fra quelle professionalizzanti (sacrifi­
cando ad esse semmai quelle più propriamente
legate all'ambito dell'analisi dei testi letterari);

• era necessario individuare delle modalità di la­
voro per migliorare le competenze tecniche di
scrittura, e non potevo contare su un costante
impegno di lavoro a casa.

Verso la fine di novembre ho dedicato alcune 
ore a parlare di obiettivi e strategie con le ragaz­
ze e cominciato a lavorare in classe su obiettivi 
specifici. 

Nei primi giorni di gennaio tre ore consecuti­
ve sono state destinate ad un workshop che ave­
va il fine di raggiungere una comprensione che 
scaturisse da un'esperienza diretta delle proprie 
difficoltà nello scritto: mi ero accorto, infatti, che 
non era utile che fossi io a dire alle ragazze qua­
le tipo di problemi avevano. Quando succedeva 
questo, esse prendevano la cosa come un dato di 
fatto, come una sorta di limite imposto dalla na­
tura, e tutto restava uguale e "inalterabile". 

Era necessario che prendessero coscienza dei 
loro problemi vedendoli nascere sul foglio, rico­
noscendoli e convincendosi che era possibile ri­
muoverli. 

3. 

Workshop 

Ho pensato ad un woTkshop suddiviso in sette fa­
si, per la durata complessiva di tre ore scolasti­
che consecutive ( 150 minuti): 

Fase 1. Introduzione. Il docente spiega il lavo-
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Fase 2. Stesura di una relazione (A) di circa 
1 O righe in non più di 8 minuti. La relazione de­
ve riportare sinteticamente quanto è stato detto 
nella fase 1. 

Fase 3. Revisione. Il testo A viene passato al 
vicino di banco che lo corregge e scrive un breve 
giudizio. 

Fase 4. Stesura di una relazione (B) di 1 O ri­
ghe in 8 minuti che riferisce sul lavoro svolto nel­
le fasi 2 e 3. Contemporaneamente il docente ri­
vede alcuni dei testi con singoli studenti. 

Fase 5. Revisione. Il testo B viene passato al 
vicino di banco che lo corregge. 

Fase 6. Brainstorm. Gli studenti vengono in­
coraggiati ad esporre le difficoltà incontrate nello 
svolgimento del lavoro. In questa fase ci si limita 
a riportare sulla lavagna quanto emerge, senza 
discuterlo. 

Fase 7. Discussione. Le difficoltà emerse ven­
gono raggruppate dal docente in una lista ordi­
nata e si procede a discuterne con gli studenti. 

Fase 1. Introduzione. Ho presentato in dieci 
minuti le ragioni che mi hanno portato ad orga­
nizzare un workshop sulla scrittura e gli obietti­
vi che volevamo raggiungere, senza specificare 
preventivamente come sarebbe stato strutturato 
il lavoro. La mia principale preoccupazione in 
questa fase è stata quella di evidenziare che lo 
scopo principale del woTkshop era di aiutare la 
classe ad acquisire strumenti di autovalutazione. 

Fase 2. Stesura di una relazione. Ho chiesto di 
stendere in non più di 8 minuti una relazione di cir­
ca 1 O righe che sintetizzasse i contenuti dell'intro­
duzione. La consegna è stata portata a termine nei 
tempi previsti. 

Fase 3. Revisione. Abbiamo fatto precedere a 
questa fase la lettura di un paio di testi scelti a 
caso, per verificare che le consegne fossero state 
comprese adeguatamente. Verificata la cosa, i te­
sti, così com'erano, sono stati passati alla vicina 
di banco che li doveva correggere ed aggiungere 
in fondo una breve valutazione. 

Il lavoro di correzione doveva costituire uno dei 
momenti centrali del workshop e fornire il mate­
riale sul quale sviluppare le riflessioni conclusive. 
Correggere il testo di un altro era funzionale a crea­
re un sufficiente distacco fra il soggetto revisore e 
l'oggetto della revisione. 

ella tabella che segue vengono riportati il te­
sto originale, il testo corretto ed il giudizio/com­
mento conclusivo del correttore. 
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Testo originale (studente A), riportato Testo rivisto e corretto da un'altra stu- Commento 
esattamente come risultava prima del- dentessa (studente B) con i commenti conclusivo 
la correzione fra parentesi quadra in corsivo diB 

Testo A/1 (Martina) Testo B/1 (Anita) 

Secondo la riflessione del professore Secondo la riflessione del professore Il testo non è 
Leopardi, riguardante il modo di scrivere Leopardi, riguardante il modo di scrivere completo. 
della classe, la quale duraate le nelle veri- della classe, la quale nelle verifiche scritte 
fiche scritte non dà risultati molto soddi- non dà risultati molto soddisfacenti [la fra-
sfacenti. se non ha un significato e una fine] 

Secondo il professore questo è dovuto ad Secondo il professore questo è dovuto 
un mancato (sul modo di scrivere) iasegaa ad un maaeato sul modo di scrivere negli 
ffieHte negli anni scolastici precedenti. anni scolastici precedenti. [manca il signi-

ficato generale] 

[il testo fra parentesi è stato aggiunto da Martina in 

un secondo momento - n.d.r.] 

Testo A/2 (Enrica) Testo B/2 (Marianna) 

Il workshop sulla scrittura è un metodo Il workshop, sulla scrittura è un metodo Lieve difficoltà 
che adottiamo per riuscire a scrivere dei che adottiamo per riuscire a scrivere dei nella punteggia-
brevi testi correttamente. Il Prof. Leopardi ci brevi testi correttamente. Il Prof. Leopardi à tura 
ha detto che le varie analisi logiche, gram- ha detto che le varie analisi logiche, gram- Qualche proble-
maticali, ecc. che noi abbiamo fatto alle ele- maticali, ecc. che noi abbiamo fatto alle ele- ma di lessico 
mentari e alle medie non sono sufficienti per mentari e alle medie, non sono sufficienti Per il resto an-
sapere scrivere un testo in maniera chiara. per sapere scrivere un testo in maaiera mo- dava tutto bene. 
Tutto questo viene fatto perché la maggior do chiaro. Tutto questo eiò viene fEtHe ese-
parte delle persone della nostra classe non guito perché la maggior parte delle persone 
sono in grado di scrivere in modo adeguato. della nostra classe non sono in grado di seri-
Il nostro lavoro quindi consiste in struttura- vere in modo adeguato. Il nostro lavoro 
re brevi testi capibili per riuscire a fare un quindi, consiste in strutturare brevi testi ca-
buon lavoro all'esame di stato di quinta su- pibili per riuscire a fare un buon lavoro al-
periore. l'esame di stato di quinta superiore. 

Testo A/3 (Giuditta) Testo B/3 (Elisabetta) 

È stato introdotto il lavoro al workshop È stato introdotto il lavoro al workshop Lavoro chiaro, 
con una riflessione del profe di italiano sul con una riflessione del profe di italiano sul semplice e mol-
metodo di scrivere di noi alunne, spiegan- metodo di scrivere di noi alunne. spiegan to capibile con 

do che per essere dei buoni scrittori non è à&-ffie Per essere dei buoni scrittori non è alcuni errori di 

sufficiente leggere molti libri o saper svol- sufficiente leggere molti libri o saper svol- punteggiatura 

gere correttamente un analisi logica. A gere correttamente un analisi logica. A 
questo proposito e in preparazione agli esa- questo proposito e in preparazione agli esa-
mi di stato stiamo svolgendo questa lezio- mi di stato stiamo svolgendo questa lezio-
ne, scrivendo una piccola relazione su ne, scrivendo una piccola relazione su 
quanto è stato appena detto con l'obbiettivo quanto è stato appena detto con l'obbiettivo 
di migliorare il nonstro modo di scrivere di migliorare il nonstro modo di scrivere. 
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4. 

Commento ai testi 

Testo A/1. Leggendo la trascrizione del testo A/1, 
sembra evidente che Martina non ha riletto quel­
lo che aveva scritto. Dato che gli errori sono così 
facilmente individuabili, sembra ovvio che, se 
avesse riletto almeno una volta il proprio testo, si 
sarebbe accorta da sola di cosa non andava. 

L'origine del pasticcio si capisce solo facendo 
riferimento al manoscritto originale. In effetti, 
Martina ha riletto almeno una volta e ha modifi­
cato il periodo annotando un'aggiunta (sul modo 
di scrivere) a cavallo fra due righe {la quarta e la 
quinta), sicché "sul modo" è rimasto alla fine del­
la quarta riga e "di scrivere" all'inizio della quin­
ta, subito prima della parola "insegnamento" che 
viene poi cancellata. 

Anita, che doveva correggere il testo, rileva 
che i due periodi restano sospesi, ma non prova a 
riscriverli e non si accorge che l'insensatezza del 
secondo periodo deriva dal fatto che Martina, do­
po avere scritto la frase "Secondo il professore 
questo è dovuto ad un mancato insegnamento ne­
gli anni scolastici precedenti", aggiunge, dopo la 
parola "mancato", "sul modo di scrivere" e subito 
dopo cancella "insegnamento". È proprio in se­
guito a questa cancellatura che il periodo non reg­
ge più. 

Per quanto la prima stesura non fosse un ca­
polavoro di stile, l'insensatezza della frase è cau­
sata da una correzione che Martina ha apportato 
in fase di rilettura. 

Testo A/2. Il Testo A/2 esemplifica due aspetti: 

1. la tendenza ad un aumento dell'incoerenza
espositiva via via che il testo procede;

2. il fatto che non raramente le ragazze interve­
nivano sui testi aggiungendo degli errori in­
vece che toglierli.

Marianna, la correttrice, ha aggiunto una vir­
gola subito dopo il primo soggetto {"Il workshop, 
sulla scrittura ... "); modificato la seguente propo­
sizione: "Tutto questo viene fatto perché la mag­
gior parte ... " con "Tutto ciò viene eseguito perché, 
la maggior parte ... ".; cambiato tre termini con al­
trettanti sinonimi. Marianna non percepisce però 
il debole lessico e l'avventurosa sintassi di "Il no-

180 stro lavoro quindi (e qui Sara aggiunge una vir-
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gola) consiste in strutturare brevi testi capibili ... ". 
Interessante il suo giudizio sintetico: "Lieve 

difficoltà nella punteggiatura. Qualche problema 
nel lessico. Per il resto andava tutto bene". 

Testo A/3. Il testo di Giuditta è più scorrevole 
dei due precedenti ed Elisabetta, nel giudizio sin­
tetico, ne apprezza la chiarezza, semplicità e "capi­
bilità", limitandosi ad intervenire per aggiustare la 
punteggiatura (che era invece corretta). Dell'errore 
di ortografia ( un analisi senza l'apostrofo) e del re­
fuso "nonstri" non si accorge. 

In questo caso siamo in presenza di un lavoro 
di revisione caratterizzato da uno sguardo, dicia­
mo così, panoramico. Vengono cioè individuati i 
(presunti) intoppi della punteggiatura ed apprez­
zata la scorrevolezza, ma manca l'attenzione sui 
singoli termini. 

I tre testi analizzati non rappresentano un 
campione "in negativo". Dei tredici testi realizza­
ti, infatti, nessuno ha superato la fase di revisio­
ne senza correzioni. 

Poiché, come abbiamo visto, in alcuni casi non 
si è attuata una fase di adeguata rilettura del pro­
prio testo ed in altri le correzioni sono state im­
proprie, hanno cioè aggiunto errori invece che to­
glierli, credo che un'analisi dei meccanismi che 
presiedono il processo di revisione di un testo 
meriteranno, in un prossimo workshop, un ulte­
riore approfondimento. 

Il quesito che ci porremo sarà: il processo di 
revisione di un testo (proprio o altrui) si basa sul­
l'applicazione "in lettura" di regole grammaticali 
apprese (in tal caso il problema si risolverà solo 
migliorando le competenze grammaticali di base) 
o prevale "l'orecchio"? E in tal caso, quale sarà la
soluzione?

Fase 4. Stesura di una relazione. Il lavoro di 
stesura e di revisione doveva a questo punto es­
sere descritto in un ulteriore testo, sempre di die­
ci righe e sempre in otto minuti (sui tempi, do 
sempre indicazioni molto precise, per esempio 17 
minuti, oppure un'ora e 6 minuti, per vincolare 
gli studenti a strategie temporali precise). 

In questa fase è risultato difficile per molte an­
dare oltre le quattro o cinque righe, perché la so­
stanza di ciò che era stato fatto non richiedeva, 
evidentemente, una maggiore profondità. 

Alcuni esempi: 

Testo B/1 Dopo questa seconda fase, ci siamo 
scambiate tra compagne la propria relazione, in 
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maniera che l'altra persona correggesse i nostri er­
rori e ci desse una breve valutazione. 

Testo B/2. Nella pdma fase di questo lavoro, 
abbiamo esposto un breve testo, successivamen­
te corretto dalla compagna accanto. 

Nella quarta fase abbiamo spiegato tutti i vari 
passaggi eseguiti nella prima fase. 

Testo B/3. Il lavoro si è svolto in 3 fasi: 
- la prima fase è stata la spiegazione dell'inse­

gnante, riguardo al lavoro che dovevamo svol­
gere;

- la seconda fase riguarda la stesura della rela­
zione;

- la terza fase si è svolta nel correggere jj lavoro
della mia compagna e nel finire la relazione.

Fase 5. Revisione. La fase di correzione ha ri­
spettato le stesse regole e gli stessi tempi della fase 
"tre". La brevità dei testi non ha favorito una mag­
giore correttezza. Ancora una volta nessuno dei 13 
testi ha superato indenne il processo di revisione. 

Fase 6. Brainstorm. La tecnica del brainstorm 
consente di fissare rapidamente impressioni a 
caldo superando almeno in parte le inibizioni1 . 
Essa consiste in due momenti distinti: nel primo 
ciascuno è libero di esprimere la propria idea, che 
non deve essere commentata né tanto meno cri­
ticata o derisa, ma solo annotata sulla lavagna. 
Nel secondo, le idee emerse vengono riordinate e 
disposte in ordine per essere successivamente 
analizzate e discusse. 

Il tempo concesso per il primo momento è sta­
to di 8 minuti. 

La domanda a cui si doveva rispondere era la 
seguente: Quali difficoltà avete incontrato nello 
stendere le relazioni e correggere i testi? 

I problemi emersi sono stati poi riordinati e 
organizzati su 1 O punti. 

Fase 7. Discussione. Le difficoltà emerse sono 
state le seguenti: 

1. Come iniziare un testo
2. Come concludere un testo
3. Rispettare i tempr dati
4. Riuscire a sintetizzare le informazioni
5. Gestire modi e tempi del verbo
6. In particolare, gestire i tempi del passato del

verbo
7. Gestire periodi lunghi
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8. Punteggiatura
9. Riuscire ad esprimere esattamente le idee
10.Collegare insieme gli argomenti

Su ciascuno di questi punti ci siamo sofferma­
ti per definire meglio la natura del problema e pro­
vare ad individuare alcune strategie correttive. 

In questa fase non era ovviamente previsto di 
iniziare un cammino di recupero, e mi sono limi­
tato ad alcuni suggerimenti pratici che si poteva­
no mettere in atto immediatamente. 

Alcuni esempi: 

La discussione sul punto 1 ha messo in lu­
ce la difficoltà di iniziare un testo. Ci siamo 
posti il problema di individuare quali siano i 
meccanismi mentali da cui scaturisce un inci­
pit. Ovviamente il problema ce lo siamo solo 
posto, ma ci è sembrato che la cosa non fosse 
di poco conto. 

Ci siamo accorti che un buon inizio porta 
in sé anche buona parte dello sviluppo suc­
cessivo. Io ho portato la mia recente esperien­
za di preparazione di una conferenza su un te­
ma molto vasto che non riuscivo a sintetizza­
re. La struttura della conferenza è emersa alla 
mia consapevolezza solo dopo che avevo indi­
viduato un buon inizio, cioè un inizio che mi 
sembrava corretto e credibile. Come consiglio 
rapido ho suggerito, almeno nei testi molto 
brevi come le risposte a quesiti aperti, di se­
guire la buona "regola delle maestre": quando 
rispondi ripeti sempre le parole della doman­
da. Abbiamo concordato che è un sistema che 
può funzionare. Per quanto riguarda testi più 
lunghi, vale la pena dedicare del tempo per at­
tendere una buona idea. Nel frattempo, non è 
detto che non si possa iniziare a buttare giù 
parte del materiale che andrà nella parte cen­
trale dello svolgimento. 

La discussione sul punto 2 ha evidenziato che 
spesso il periodo conclusivo di un testo rischia di 
essere banale e ripetitivo. D'altra parte, in qua­
lunque testo c'è sempre un periodo conclusivo. 
Come dargli, quindi, una valenza non solo di !te 
Missa est, ma di contenuto? 

Per quanto riguarda i testi lunghi, ho fatto no­
tare che molti testi tecnici americani si chiudono 
con un riassunto di quanto esposto, talvolta in 
forma di domanda. In alcuni casi può dunque es­
sere utile riprendere i punti centrali esposti nel 
proprio testo. 
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Mi è stato chiesto su quale conclusione scri­
vere quando si è incerti sulla correttezza del con­
tenuto, per esempio su un saggio argomentativo. 
Ho detto che una conclusione dubitativa è lecita 
in quanto l'autore non deve necessariamente 
prendere posizione, ma può limitarsi ad esporre 
le ipotesi in gioco. In questo caso può essere uti­
le chiudere il saggio mettendo in luce le questio­
ni che restano aperte. 

La discussione sul punto 6 è stata molto più 
tecnica. Una ragazza aveva ammesso, nel brain­
storm, di avere problemi con i tempi passati del 
verbo. Cominciando a trattare della questione, al­
tre ragazze si sono accorte di avere lo stesso pro­
blema (in una verifica successiva, la ragazza in 
questione, Ada, dimostrò di avere difficoltà nella 
gestione dell'imperfetto, ma ebbe il buon senso 
di confrontare con me i suoi dubbi). 

Fatto un piccolo esperimento, abbiamo visto 
che la sintassi della frase andava a farfalle più fre­
quentemente usando i tempi passati rispetto al 
presente, soprattutto quando entravano in scena 
trapassati prossimi e remoti, cioè tempi che nel 
linguaggio quotidiano orale si usano molto rara­
mente o mai. Ho consigliato, quindi, di usare 
quando possibile il presente storico evitando così 
quasi sempre di finire nella trappola dei trapas­
sati (ciò non salva comunque dagli imperfetti ... )2. 

5. 

Conclusioni 

L'obiettivo centrale del lavoro, quello di abituare 
alla riflessione sui processi di scrittura, si poteva 
dire raggiunto, e dalla discussione conclusiva so­
no emerse le linee intorno alle quali sviluppare i 
prossimi workshop. 

Ripreso successivamente in mano il materiale 
e rivistolo con calma, mi sono reso conto di altri 
aspetti che la discussione non aveva lasciato 
emergere, in particolare della mancanza di una 
tecnica precisa per la revisione e correzione au­
tonoma di ciò che si è scritto. A tale carenza sem­
bra accostarsi l'assenza di un monitoraggio con-

1 Su diverse tecniche di brainstorming vedi M. Jelfs, Tecniche dj anj ­

mazione per la coesione nel gruppo e wi'azione sociale non-violenta, 

Editrice Elledici, 1993, pp. 37-39, 108, 127. 
2 Sul tema della gestione dei tempi ciel passato, sono debitore a Vito 
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tinuo del testo in fase di stesura, prevalendo piut­
tosto la tendenza a procedere rapidamente verso 
la conclusione, quasi per non lasciare fuggire le 
idee che via via emergono. Ammesso che resti al­
la fine del tempo, la revisione dell'intero testo in 
tutte le sue componenti morfosintattiche e orga­
nizzative può costituire per lo studente un osta­
colo quasi insormontabile. 

La disabitudine a monitorare lo "stato dell'ar­
te" via via che si procede e lo scarso valore attri­
buito ad una accurata revisione dei testi mi sono 
sembrati, a conti fatti, fra le componenti essen­
ziali dell'insuccesso. 

Infine, preso in mano e sfogliato il pacchetto 
dei fogli, mi è balenato che non dev'essere estra­
nea all'accumulo di inspiegabili errori la "forma 
fisica" dei testi, così come risultavano di fatto 
scritti. In effetti i lavori erano per buona parte 
consegnati senza la minima intenzione di "pre­
sentabilità": foglietti minuscoli; pezzi di carta 
strappati incollati l'uno sull'altro; pagine di agen­
da; e poi, grafie illeggibili, testi con cancellature e 
sovrascritture e via così. 

li fatto di non avere dato valore "estetico" al 
proprio contributo risulta particolarmente signi­
ficativo se considerato nel contesto di una classe 
di Tecnico dell'Abbigliamento, abituata a svolge­
re lavori di disegno e modellistica dei quali io 
stesso ho potuto apprezzare la cura per il parti­
colare: nessuna fra le tredici ragazze avrebbe mai 
consegnato un disegno, sia pure uno schizzo, su 
uno dei fogli utilizzati per il workshop. Se tale era 
l'attenzione posta agli aspetti più semplici ed im­
mediati della forma, difficilmente ci si può aspet­
tare un maggiore investimento di minuzia nella 
cura degli aspetti morfologici e sintattici. 

Ne ho concluso che un'altra, e forse la princi­
pale, fra le cause dell'incompetenza espressiva 
sta nel ritenere la forma del messaggio scritto 
quasi ininfluente rispetto al messaggio stesso: cu­
rare la forma di un testo non possiede, agli occhi 
delle mie studentesse, la stessa valenza che cu­
rare la presentazione di un disegno; difficile 
aspettarsi, quindi, che un errore di sintassi possa 
essere considerato alla stessa stregua di un erro­
re di proporzione nel figurino e, quindi, divenire 
oggetto di metodica verifica. 

il tempo?- L'uso del tempi verbali messi a confronto tra favole, auto­

biografia e trame cinematografiche raccolte da Bari a Padova - in 
"leO", 5 (1991 ), pp. 141-146, che sto utilizzando per impostare un la­
voro di messa a punto della didattica sui tempi verbali. 



-

0 Linguaggio pubblico 

L'amminislTattione 
vi manda a dire 

[!] 

1. 

L"'italiano scolastico" dalle aule 
agli uffici pubblici 

"[ ... ] l'abitudine scolastica all'eufemismo e alla peri­
frasi contro la parola schietta prepara inevitabilmen­
te ad accettare, magari senza neppure accorgersene, 
gli analoghi procedimenti che infestano la lingua po­
litica, burocratica ecc.; e [ ... ] l'ipocrisia linguistica è 
un'efficace preparazione a quella morale". 

L'acuta osservazione di Pier Vincenzo Mengaldo 
(1994: 22-23), oltre che ottimo promemoria in uno 
studio che cerca di approfondire il ruolo della forma­
zione scolastica nella realizzazione della scrittura isti­
tuzionale, rappresenta anche un utile elemento di ri­
flessione per quegli studi e quelle attività che da un 
decennio a questa parte tentano di avvicinare l'auli­
co linguaggio della pubblica amministrazione, il co­
siddetto "burocratese", a quello quotidiano. Il movi­
mento per la "Semplificazione del linguaggio ammi­
nistrativo", infatti, sia nelle iniziative editoriali o di 
formazione che nei suoi risvolti di studio e ricerca, 
ha spesso trascurato il ruolo dell'educazione lingui­
stica di chi effettivamente svolge compiti di scrittura 
all'interno della pubblica amministrazione'. 1 

Eppure, a ben vedere, si può rintracciare proprio 
nell'educazione linguistica impartita dalla scuola, in 
particolare nell'insegnamento della scrittura, una 
delle cause delle difficoltà dei dipendenti pubblici nel 
comunicare in forma scritta. Difficoltà che trovano 
nei tratti tipici del "burocratese" la loro manifesta­
zione più diretta e rendono oggi difficoltosi quegli in-

terventi formativi tesi a educare i dipendenti pubbli­
ci ad un uso più chiaro e comunicativo della lingua 
scritta usata nei testi amministrativi che redigono. 

Come è noto, nell'incertezza su quale modello di 
lingua seguire e in assenza di un italiano unitario le­
gato alla vita quotidiana, la scuola ha finito per chiu­
dersi inerzialmente in una tradizione propria, inse­
gnando un modello di lingua scritta deliberatamente 
lontana da quella quotidiana, portando alla costitu­
zione di quella varietà "imbalsamata" che è stata de­
nominata "italiano scolastico" (su cui vedi, da ulti­
mo, Cortelazzo 2000: 91-109) e che ha costituito uno 
strumento potente per un "uso standardizzato della 
lingua nazionale" (Mengaldo 1994: 23). Solo dagli 
anni '70 del Novecento si è avviato un profondo mo­
vimento di rinnovamento della didattica della lingua 
che stigmatizzava - tra le altre cose - questa conce­
zione scarsamente comunicativa della lingua scritta 
e mostrava come "l'oscurità, i periodi complessi sono 
il risultato della pedagogia linguistica tradizionale" 
(foecj tesL.. 1977: 97). Questo rinnovamento ha por­
tato, se non alla scomparsa, certo alla regressione 
dell'italiano scolastico a partire dagli anni Ottanta 
(Cortelazzo 2000: 92, sulla base di un importante 
studio di Moneglia 1982). 

Generazioni di italiani sono state educate, dun­
que, nella scuola dell"'italiano scolastico" e sono sta­
te convinte della bontà di alcune "regole" e modelli 
che trovavano scarso risconLro nella realtà comuni­
cativa e assuefatte a quell'oscurità linguistica alla 
quale la scuola finiva con l'abituare. Le conseguenze 
della pedagogia linguistica tradizionale di ieri sono 
rimaste visibili nei testi amministrativi di oggi, re­
datti da alunni che in gran parte rientrano anagrafi­
camente nella sua sfera di influenza. 

Matteo Viale 
mattvia@libero.it 

Formazione scolastica e scrittura amministrativa. 
I I parere dei dipendenti pubblici 
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on è un caso, in questa prospettiva, se diversi 
tratti dell'"italiano scolastico" coincidono in gran par­
te con quelli descritti per il cosiddetto "burocratese", 
che si caratterizza appunto per "essere trasforma­
zione per alzo di registro e ridondanza, si vorrebbe 
dire traduzione della lingua, diciamo, 'normale'" 
(Mengaldo 1994: 277). 

Per quel che riguarda il lessico, l'abitudine del 
"burocratese" di "usare sinonimi (ritenuti) di livello 
sostenuto al posto di parole dell'uso comune" 
(Cortelazzo 2000: 94) va di pari passo con l'analoga 
prassi didattica. Cambiano solo, per ovvie ragioni di 
contenuti trattati, gli esempi che si possono dare del 
fenomeno: istanza al posto del più comune doman­
da o inoltrare al posto di spedire. Lo stesso si può di­
re per l'uso di "perifrasi, che portano a formulazioni 
indirette e, in qualche misura, attenuative" e "for­
mulazioni apparentemente più precise in luogo del­
la forma semplice" (Cortelazzo 2000: 94). La repul­
sione per le ripetizioni lessicali, che si ritrova nei te­
sti amministrativi e viene dalla formazione scolasti­
ca, ha spesso portato il linguaggio burocratico ad esi­
ti poco chiari: perdendo di vista il carattere di lingua 
speciale del linguaggio burocratico, la variatio lessi­
cale, che porta ad usare nomi diversi per indicare lo 
stesso oggetto, rischia di confondere le idee nel de­
stinatario. Ecco allora che nel medesimo testo, quel­
lo esemplificato in Cortelazzo (2000: 159-163), si 
parla di responsabile del flusso e di coordinatore del 
flusso pur facendo riferimento alla stessa figura. 

Allo stesso modo, anche sul piano morfologico al­
cuni tratti tipici dell"'italiano scolastico" si ritrovano 
nel "burocratese", come l'uso di in cui al posto del 
più comune dove o di il quale al posto di che. 

In sintesi, si potrebbe dire che la scarsa co­
scienza linguistica di chi si era formato all'insegna 
della pedagogia linguistica tradizionale ha rappre­
sentato una forte resistenza alle istanze di chiarez­
za e di trasparenza linguistica che la semplificazio­
ne del linguaggio amministrativo ha cercato di por­
tare nei testi amministrativi. Il prestigio di un mo­
dello di lingua aulico e paludato ereditato da certa 
formazione scolastica ha portato molti dipendenti 
pubblici a ritenere inconsapevolmente inadatto al­
l'ufficialità dei discorsi burocratici un modello di 
lingua fondato sulla semplicità lessicale e sintatti­
ca. Molti dipendenti pubblici, di ieri come, in mi­
sura minore, di oggi, hanno visto una linea di con­
tinuità tra l'aulicità tipica della lingua della pubbli­
ca amministrazione e il modello retorico di italiano 
che avevano interiorizzato fra i banchi di scuola, 
quello che insegna a non usare il verbo fare o a di­
re adirarsi al posto di arrabbiarsi. 

[!] 

2. 

Il ruolo della scuola 
e del contesto lavorativo 

Per raccogliere dati sull'influenza della formazione 
scolastica sugli atteggiamenti nei confronti della 
scrittura, è stato indagato un campione di dipenden­
ti pubblici2, nell'ambito di una più ampia indagine 
con questionario3 sulla scrittura istituzionale. 

Un primo quesito chiedeva genericamente in 
quale contesto gli intervistati ritenessero di aver per­
fezionato la propria capacità di scrivere. La struttu­
razione ex post.4 delle risposte mostra una polariz­
zazione attorno a due fattori: l'esperienza scolastica 
e il contesto di lavoro. 

Come si può notare dal grafico 1, circa il 40% de­
gli intervistati ritiene che, oltre all'apprendimento di 
base, anche il perfezionamento dell'abilità di scrit­
tura sia avvenuto in ambito scolastico, cioè che la 
scuola abbia insegnato loro a scrivere in modo com­
pleto. 

Se poi si analizzano più in dettaglio le risposte di 
chi parla della scuola, oltre al gruppo di chi non spe­
cifica, si osserva una netta predominanza della scuo­
la superiore. Anche la formazione universitaria è 
molto citata, per quanto, al di là del semplice dato 
quantitativo, fra i laureati prevalgano nettamente os­
servazioni tese a sottolineare come l'Università con­
ceda scarso spazio alla scrittura e come negli anni 
universitari le capacità di scrittura acquisite dalla 
scuola superiore non siano state esercitate. Questa 
critica coglie in pieno un punto debole del sistema 
universitario italiano al quale solo esperienze molto 
recenti - si pensi all'istituzione di appositi corsi di 
scrittura in alcuni corsi di laurea - hanno cercato di 

Scuola 

Lavoro 

Sia scuola che 
lavoro 

lnizitiva personale 
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Grafico 1. Distribuzioni di frequenza delle categorie di risposta alla 

domanda "Dove ritiene di aver maggiormente perfezionato le sue 

capacità di scrittura?": valori percentuali sulla totalità dei casi 

(missing values = 11,6%; N = 103). 
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porre rimedio. Afferma, ad esempio, un'intervistata 
laureata in Scienze Politiche: 

All'università non ho sostenuto nemmeno un esa­
me scritto e nei quattro anni dedicati a tali studi 
si può dire che la scrittura ha avuto una parte 
quasi irrilevante 

Più di qualcuno, inoltre, si richiama alla scuola 
elementare come momento decisivo della propria 
formazione linguistica. Quel che però più sorprende 
è il fatto che nessuno degli intervistati citi esplicita­
mente la scuola media inferiore. 

Un altro gruppo rilevante di intervistati, il 23%, 
non fa riferimento all'esperienza scolastica, ma sot­
tolinea invece l'importanza dell'ambiente di lavoro 
nel perfezionamento delle abilità di scrittura. In par­
ticolare ricorre spesso l'idea che il contatto con l'es­
senzialità dei testi amministrativi unito al confronto 
informale con i colleghi abbia influenzato il proprio 
stile di scrittura. 

Vi sono inoltre alcuni intervistati (circa 1'11 %) che 
riconoscono l'importanza congiunta della scuola e 
del lavoro nell'apprendimento della scrittura, notan­
do come la scuola abbia fornito le basi sulle quali ap­
prendere ad utilizzare la scrittura come strumento 
di lavoro. 

Interessante infine notare che quasi il 16% degli 
intervistati si discosta da queste due principali cate­
gorie di risposta e non fa riferimento né alla scuola 
né al lavoro. Questi dipendenti, pur con sfumature 
diverse, ritengono di aver perfezionato la propria for­
mazione linguistica in modo autonomo, in particola­
re con letture o grazie al contatto con amici al di fuo­
ri dell'ambito scolastico o lavorativo. 

Le tre alternative suggerite - scuola, lavoro e ini­
ziativa personale - non paiono però in netta con­
trapposizione tra loro, ma devono essere considera­
te come contesti paralleli di formazione, la cui im­
portanza varia a seconda delle singole esperienze 
personali. L'idea di scrittura che emerge dalle rispo­
ste è quella di un'abilità che si arriva a padroneggia­
re sulla base delle conoscenze date in forma teorica 
dalla scuola e perfezionate poi attraverso l'esperien­
za maturata in ambiti concreti di attività. 

Grazie all'analisi bivariata è stato poi possibile ca­
pire se la frequenza delle varie categorie di risposta 
risulta associata a particolari variabili. Se si analiz­
zano le risposte a seconda del titolo di studio o del 
profilo professionale degli intervistati non si notano, 
contrariamente a quel che ci si potrebbe aspettare, 
sostanziali differenze tra chi è in possesso del solo 
diploma di scuola media inferiore e i laureati o tra le 
diverse posizioni gerarchiche occupate. Questo può 
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Grafico 2. Distribuzioni di frequenza percentuali in base alla classe 

di età delle categorie di risposta alla domanda "Dove ritiene di 

aver maggiormente perfezionato le sue capacità di scrittura?" 

(esclusi missing values; = 21,0; p < 0,01). 

essere interpretato come un segno che, per quel che 
riguarda la scrittura professionale, non sono gli stu­
di universitari a fare la differenza rispetto a chi ha 
terminato gli studi con la scuola dell'obbligo. 

L'associazione più evidente, e statisticamente si­
gnificativa, è però quella legata alla variabile età de­
gli intervistati (grafico 2): chi ha meno di qua­
rant'anni dichiara di aver perfezionato le proprie 
abilità di scrittura a scuola in misura doppia in ter­
mini percentuali rispetto agli ultraquarantenni. Il 
dato può essere interpretato tenendo presente che 
il periodo tra la fine degli anni '70 e l'inizio degli 
anni '80 del Novecento, attorno ed oltre i quali si 
colloca la formazione scolastica di chi oggi ha meno 
di quarant'anni, rappresenta un momento di rottu­
ra nella didattica della lingua italiana. I dati qui pre­
sentati verificano, almeno in parte, l'efficacia del 
rinnovamento dell'educazione linguistica, mo­
strando come le generazioni più giovani abbiano 
potuto beneficiare di un insegnamento dell'italiano 
scritto percepito come più efficace rispetto al pas­
sato. 

[!] 

3. 
I limiti della formazione 

scolastica 

Una successiva domanda si proponeva di indagare 
più in profondità se il sapere e l'abilità ricevuta dal­
la scuola fossero ritenuti dagli intervistati adatti ad 
affrontare i compiti di scrittura legati all'attività pro­
fessionale, in particolare, vista la particolarità del 
campione, la redazione di testi amministrativi. 
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le meno di 40 (N = 33) e dai 40 ai 50 (N = 38) e più di 50 (N = 22) I 

Grafico 3. Distribuzioni di frequenza percentuale per classi di età 

delle risposte alla domanda "Ritiene che la scuola le abbia insegna­

to a scrivere in modo adeguato per svolgere i compiti di comunica­

zione scritta legati al suo lavoro?" secondo la dicotomia sìfno. 

(esclusi missing values; = 10,9; p < 0,01). 

A una prima analisi delle risposte si nota una so­
stanziale parità tra chi si mostra soddisfatto dell'in­
segnamento linguistico ricevuto dalla scuola (il 48% 
del campione) e chi no (il 41 % del campione), con 
una differenza di 7 punti percentuali a favore di chi 

ritiene che la scuola abbia adeguatamente insegnato 
a scrivere. 

Anche in questo caso le risposte mostrano, però, 
una fortissima associazione rispetto alla variabile età, 
confermando una fiducia maggiore nell'insegna­
mento scolastico della scrittura da parte degli inter­
vistati di età inferiore ai quarant'anni (grafico 3). 
Restano ancora scarse le associazioni delle risposte 
con le variabili titolo di studio e profilo professionale. 

Più complessa è l'analisi delle motivazioni che 
portano gli intervistati a propendere per l'una o l'altra 
opinione. È fuori discussione che la scuola abbia for­
nito le basi della scrittura; le differenze emergono 

quando si passa a considerare se queste basi siano 
state adeguate per affrontare successivamente i com ­
piti di scrittura legati al lavoro. Le posizioni predomi­
nanti al riguardo, sulle quali si inseriscono vari di­
stinguo, sono essenzialmente due: c'è chi ritiene, co­
me già era risaltato anche nelle risposte alla prece­
dente domanda, che sulla base di quanto appreso dal­
la scuola sia stato poi possibile adeguare autonoma­
mente il proprio sapere e il proprio saper-fare ai nuo­
vi compiti legati all'attività lavorativa, e chi considera 
il tipo di educazione linguistica ricevuto a scuola po­
co spendibile al di fuori dell'ambito scolastico. Per ci­
tare le parole di due intervistati: 

Generiche mancanze i--�-��-��-�-.... 
nella padronanza del 36,2% 

mezzo scritto 

Abilità dì scriltura a I---'-

-�-'-�----, 23,4% lini professionali 

Capacità di sintesi e ...---'----I
chiarezza 14, 9% 

Altro 6,4% 

Non specifica 19, 1 % 
1---,---,-------,-� 

0% 5°/o 10% 15% 20% 25% 30% 35% 40% 45% 

Grafico 4. Distribuzioni di frequenza delle categorie di risposta alla 

domanda "Ci sono delle conoscenze relative alla scrittura che sente 

che le mancano e che avrebbe ritenuto utile ricevere dalla forma­

zione scolastica? Se si, quali?": valori percentuali sulle risposte af ­

fermative (missing values = 19,4%; N = 47). 

[ ... ] la scuola mi ha dato l'insegnamento necessa­
rio per scrivere bene. La scrittura nel mio lavoro 

necessita di qualche cosa di più. 

Ovviamente le risposte variano a seconda delle 
esperienze personali degli intervistati e del tipo di 

corso di studi affrontato. Alcuni mettono in evidenza 
come le esigenze della scrittura a fini professionali 
(chiamata da alcuni "scrittura commerciale") siano 
state approfondite soprattutto negli istituti tecnici o 

professionali. D'altro canto più di qualcuno ricorda 
come i modelli linguistici appresi in corsi di studio 
del genere abbiano rappresentato un primo contatto 
col "burocratese", consolidatosi poi nel periodo lavo­
rativo. Al contrario, alcuni intervistati che hanno fre­
quentato il liceo classico o istituti magistrali notano 
come l'attenzione quasi unicamente centrata sugli

aspetti letterari e grammaticali nell'educazione lin­
guistica ricevuta in queste scuole, pur utile da un 
punto di vista formativo, abbia portato nei primi an­
ni di lavoro ad affrontare con difficoltà i compiti di 

scrittura legati ad esigenze tecniche o professionali. 
Un'ulteriore domanda del questionario cercava di 

capire meglio quali sono i principali deficit formati­
vi in tema di scrittura che gli intervistati ritengono di 

avere a causa dei limiti dell'insegnamento scolasti ­
co della scrittura. 

Il grafico 4 mostra il peso delle principali catego­
rie alle quali sono riconducibili le risposte di quel 45% 
di intervistati che ritengono che la scuola nell'inse­
gnare a scrivere abbia trascurato qualche aspetto. 

Le risposte fanno più frequentemente riferimento 

La scuola mi ha insegnato a scrivere, ma non in a generiche mancanze nella padronanza del mezzo 

modo mirato alla comunicazione scritta legata al scritto legate ad aspetti dell'ortografia, del lessico e 
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no di non avere pienamente imparato a dominare con 
la formazione scolastica. Per alcuni la scuola ha dedi­
cato semplicemente troppo poco spazio alla scrittura 
per poterla padroneggiare pienamente in seguito. 

Un'altra critica riguarda il fatto che i modelli di 
scrittura insegnati dalla scuola sono ritenuti troppo 
lontani dall'effettiva realtà comunicativa, che richie­
de stili di comunicazione più dinamici e fluidi ri­
spetto a quelli standardizzati tipici dell'insegna­
mento scolastico. Proprio alle caratteristiche di que­
sto modello di lingua e di stile trasmesso dalla scuo­
la fanno riferimento quelli che affermano di non aver 
sviluppato a sufficienza nel periodo scolastico le ca­
pacità di sintesi e di chiarezza, fondamentali nell'at­
tività lavorativa. 

Non buone �=-----r--.---,' 
40,8% 

6,8% 

0% 10% 20% 30% 40% 50% 

□ Capacità dip. pubb. 

e Proprie capacità 

Grafico 5. Confronto tra le due domande sulla valutazione delle 

proprie capacità di scrittura e quelle dei dipendenti pubblici in 

genere: percentuali sulla totalità dei casi (missing values 

rispettivamente 8,8% e 23,4%; N = 103). 

4. 

Il rapporto con il mezzo scritto psicologico che ha poco a che vedere con quanto ri­
chiesto dal compito di scrittura o con la qualità dei 

L'indicazione del contesto nel quale gli intervistati testi prodotti", dal momento che "la distribuzione 
hanno dichiarato di aver perfezionato le proprie abi- delle abilità di scrittura negli scrittori apprensivi non 
lità di scrittura non dice nulla in sé sul rapporto che è differente rispetto a quella nel gruppo di controllo 
essi hanno col mezzo scritto e sulle principali diffi- di scrittori non apprensivi" (Madigan, Linton e 
coltà che incontrano svolgendo i compiti di scrittura Johnson 1996: 306, traduzione mia). In altri termini, 
legati all'attività professionale. anche chi dichiara di avere difficoltà con la scrittura 

Una domanda del questionario chiedeva appunto può essere un buon redattore di testi amministrativi 
ad ogni intervistato di valutare le proprie capacità di o può comunque essere disponibile a mettere in di­
scrittura. Dalle risposte emerge che solo una piccola scussione il proprio stile in misura maggiore rispet­
parte di intervistati, circa il 7%, si mostra insicuro to a quelli che si sentono sicuri. 
circa le propria abilità, contro la maggioranza che le È però interessante rilevare che alla sostanziale 
considera sufficienti, buone o discrete e, un piccolo fiducia nelle proprie capacità di scrittura non corri-
gruppo di persone (pari al 6%), persino ottime (cfr. sponde affatto quella per i dipendenti pubblici in ge-
grafico 5). nere né per i propri colleghi più prossimi. Anche se 

Ovviamente la valutazione dichiarata non dice molti intervistati esitano nell'esprimere un giudizio 
nulla sull'effettiva abilità di scrittura, ma è comun- o si dicono scettici sulla possibilità di generalizzare,
que indicativa di come i dipendenti pubblici vivono il 41 % degli intervistati valuta infatti in modo varia­
il rapporto col mezzo scritto. In qualche caso l'ec- mente negativo le capacità linguistiche di chi scrive 
cessiva sicurezza nelle proprie capacità di scrittura, testi nella pubblica amministrazione, cioè dei propri 

pur legittima, può infatti rappresentare un ostacolo colleghi. 
alle iniziative di formazione, rendendo i soggetti im- Il grafico 5 accosta i dati delle valutazioni delle 
permeabili ai consigli che cercano di modificare il proprie capacità di scrittura con quelle dei dipen­
Iinguaggio e lo stile della pubblica amministrazione denti pubblici in genere, mostrando come l'anda­
in vista di una maggiore semplicità e chiarezza. mento delle due valutazioni sia quasi perfettamente 

Anche per chi esprime insicurezza nei confronti speculare. 
delle proprie abilità di scrittura non significa neces- La situazione che emerge dalle risposte è quindi

sariamente che vi sia poi un'effettiva incapacità. La singolare: in generale esiste una diffusa sfiducia nei 

questione è stata affrontata dalle ricerche svolte in confronti dell'abilità di scrittura dei dipendenti pub­
ambito psicologico sulla cosiddetta wrWng appre- blici, anche se gli intervistati, presi singolarmente, 
hension, cioè l'insicurezza con cui alcuni soggetti af- mostrano di essere sereni circa le proprie capacità. 
frontano i compiti di scrittura (si veda la sintesi in Dal punto di vista delle prospettive future si pos­
Boscolo 1997: 256-258). Studi a carattere sperimen- sono notare nelle risposte due atteggiamenti con-
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che "rispetto al passato sono stati fatti sensibili pas­
si avanti" - per citare le parole di un intervistato - e 
che i dipendenti più giovani abbiano un rapporto più 
sereno col mezzo scritto (dato da leggere contestual­
mente alla valutazione positiva delle proprie capa­
cità di scrittura percentualmente maggiore negli in­
tervistati sotto i 40 anni); dall'altra, il punto di vista 
pessimistico espresso da altri, per i quali le difficoltà 
linguistiche dei dipendenti pubblici vanno di pari 
passo con una diffusa generale carenza nell'educa­
zione linguistica che non lascia ben sperare circa la 
possibilità di elevare la qualità della comunicazione 
scritta della pubblica amministrazione e non solo. 

� 

5. 

Aree critiche nel rapporto 
con la scrittura 

Al di là del modo con cui i dipendenti pubblici valu­
tano le proprie capacità di scrittura, una sezione del 
questionario era dedicata a capire quali sono le prin­
cipali difficoltà che essi incontrano nello scrivere, ol­
tre ai problemi di carattere pratico legati all'ambien­
te di lavoro (mancanza di tranquillità e di tempo a di­
sposizione, scarsa possibilità di concentrazione, ecc.). 

Il grafico 6 mostra le principali categorie di ri­
sposta ad una domanda di carattere generale che 
chiedeva agli intervistati di indicare liberamente gli 
aspetti della scrittura nei quali ritengono di incon­
trare maggiori difficoltà. 

Dalla rilevazione emerge che il problema più ri­
corrente nelle risposte dei dipendenti pubblici è 
quello della ricerca di chiarezza nei testi che redigo­
no, soprattutto quelli rivolti agli utenti. Ciò conferma 
che spesso l'oscurità e la complessità che si possono 

Chiarezza 

Uso del lessico 

Dominio degli argomenti trattati 

Problemi di ortografia e sintassi 

Cattivo rapporto con la scrittura 

Adeguarsi al burocratese 

Altri problemi 

Non incontra problemi scrivendo 

10.7% 

8,7% 

I 

6,8% 

I 

9,7% 

24.3% 

17,5% 

Do/o 5% 10% 15% 20% 25% 30% 

Grafico 6. Distribuzioni di frequenza delle categorie di risposta alla 

domanda "[ ... ] In quali aspetti della scrittura incontra maggiori dif­

ficoltà?": valori percentuali sulla totalità dei casi (missing values = 

13,6%; N = 103). 

riscontrare nei testi amministrativi non sono dovute 
alla cattiva volontà dei dipendenti. Essi, anzi, mo­
strano di ricercare nei testi che redigono la com­
prensibilità, anche se, evidentemente, non sempre 
con esiti soddisfacenti. Nelle risposte degli intervi­
stati è possibile comunque cogliere una forte sensi­
bilità nei confronti del problema di rendere in modo 
semplice e chiaro argomenti complessi e procedure 
burocratiche articolate. Scrive, ad esempio, una di­
pendente pubblica: 

Incontro le maggiori difficoltà nel tradurre in mo­
do comprensibile a chi scrivo i testi delle decisio­
ni degli organi collegiali, scritte spesso in modo 
assai complicato, astratto e spesso astruso. 

Questa ricerca di sinteticità e chiarezza, in qual-
che caso, sfocia consapevolmente in aperta contrap­
posizione alle caratteristiche tipiche del linguaggio 
burocratico e legislativo: 

A volte trovo qualche difficoltà nel "tradurre" te­
sti di legge alquanto oscuri in un testo più com­
prensibile ai comuni mortali. 

La complessità dei contenuti porta ad altri due ti­
pi di difficoltà evidenziati con frequenza: il dominio 
degli argomenti trattati, condizione necessaria per 
redigere testi, e la padronanza della terminologia tec­
nica del settore di attività legato al proprio lavoro. 

I problemi relativi al lessico non si esauriscono 
negli aspetti tecnici ma, dal punto di vista dei dipen­
denti pubblici, sono spesso connessi con il problema 
di salvaguardia della formalità del registro linguisti­
co, cioè quello di "trovare formule in italiano corren­
te che mantengano l'efficacia dello standard buro­
cratico" - come scrive un intervistato. Altre difficoltà 
legate al lessico riguardano, più semplicemente, l'in­
sicurezza nel corretto uso delle parole, in particolare 
dei sinonimi, aspetto che ricorre spesso nelle rispo­
ste degli intervistati. 

Per un altro gruppo di intervistati, invece, il prin­
cipale problema consiste non tanto nella chiarezza, 
quanto nello sforzo di "adeguare il linguaggio cor­
rente a quello amministrativo", di distaccarsi cioè dal 
linguaggio quotidiano per adottare quello sostenuto 
e aulico tipico degli uffici pubblici. Il "burocratese", 
percepito come una caratteristica irrinunciabile dei 
testi amministrativi, è visto in tale prospettiva non 
come un difetto da espungere, ma come una sorta di 
"lingua altra" che richiede applicazione ed esercizio 
per essere assimilata. 

Altri problemi rilevati riguardano il corretto do­
minio della sintassi o di aspetti ortografici e, per al-
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cuni, l'insicurezza con cui affrontano i compiti di 
scrittura, legata alla scarsa considerazione della pro­
pria capacità di redigere testi. A questi si contrappo­
ne un gruppo non irrilevante di intervistati che ri­
tiene di non incontrare nessun problema scrivendo. 

� 

6. 

Conclusioni 
Per quanto iniziali e provvisori, i dati che emergono 
da questa ricerca possono risultare utili per imposta­
re meglio quelle esperienze formative portate avanti 
da alcuni enti pubblici per insegnare le tecniche di 

semplificazione del linguaggio amministrativo. La for­
mazione in questo campo, ad esempio, non dovrebbe 
avvenire in modo indifferenziato, ma tenere conto dei 
diversi livelli di conoscenza linguistica e di sicurez­
za nell'affrontare compiti di scrittura. Questi, infatti, 

come si è mostrato, variano a seconda delle storie in­
dividuali e del tipo di educazione linguistica ricevuto 
dalla scuola, mutato nel corso del tempo. 

Alcuni stimoli si prestano ad essere accolti anche 
dallo stesso mondo della scuola e dell'università che, 

1 Per una presentazione completa dei lavori sulla semplificazione del 
linguaggio amministrativo cfr. la bibliografia curata da Michele A. 
Cortelazzo e Matteo Viale, disponibile aU'indirizzo Internet http://'.vww. 
maldura.unipd.it/buro/biblio.htrnl. 
2 11 campione, rappresentativo per sesso, età e titolo di studio, è compo­
sto di 103 dipendenti del Comune di Padova e dell'Università degli stu­
di di Padova che svolgono attività cli scrittw-a come parte del proprio la­
voro amministrativo. Ciò, com'era prevedibile, ha portato all'esclusione 
di alcune categorie di lavoratori e ad uno sbilanciamento verso i profili 
professionali medio-alti. Il campione è stato comunque costruito in mo­
do eia comprendere tutti i diversi ambiti di attività dei due enti. 
3 Lo strumento metodologico utilizzato per la ricerca è stato il questio­
nario a risposte aperte autosomministrato in forma scritta. In questo 
modo gli intervistati hanno potuto rispondere liberamente alle doman-
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come già avviene in molti casi, potrebbe approntare 
attività didattiche tese ad educare alla chiarezza e al­
la semplicità comunicativa contro una tradizione 
troppo spesso aulica e ridondante di cui il "burocra­
tese" si nutre. 

I dati, in ogni caso, introducono uno stimolo po­
sitivo che lascia ben sperare per il futuro: le genera­
zioni più giovani, sulla scorta di una diversa educa­
zione linguistica, mostrano già un atteggiamento più 
aperto verso il rinnovamento dello stile di redazione 
dei testi pubblici e una maggiore disponibilità a met­
tere in discussione modelli linguistici consolidati, an­
che se molto lavoro resta da fare. 

La scuola appare quindi come uno dei mezzi più 
importanti per superare le astrusità del linguaggio 
burocratico e, in generale, i paludamenti del discor­
so pubblico. Un'educazione linguistica che dia più 
spazio alla scrittura come strumento di comunica­
zione si tradurrà inevitabilmente a lungo termine in 
un miglioramento delle abilità comunicative anche 
negli ambienti di lavoro, pubblici e privati. 

Non da ultimo si deve tenere presente che il frut­
to di una buona educazione linguistica è una mag­
giore consapevolezza linguistica, nemica dell'oscu­
rità e dell'ipocrisia. Linguistica e morale. 

de senza il grave limite legato aU'uso deUe alternative precostituite cli ri­
sposta, che rischia "cli impoverire i risultati cli un'indagine, in quanto 
costringe l'interpeUato ad accettare passivamente il linguaggio, la logi­
ca e l'approccio ciel ricercatore" (Tuzzi 2001a: 13-14). Per un inquadra­
mento metodologico generale cfr. il chiaro ed esauriente manuale cli 
Corbetta ( 1999), sulle indicazioni ciel quale è stato basato il lavoro nel­
le diverse fasi cli questa ricerca. 
• La strutturazione ex post delle risposte di un questionario è una par ­
ticolare metodologia di  analisi messa a punto in tempi recenti che con­
sente cli ricondurre le risposte discorsive a domande aperte a categorie
chiuse strutturate in una matrice cli dati sulla quale è possibile operare
secondo tecniche statistiche. Ciò consente di superare la tipica dicoto­
mia tra metodi qualitativi e quantitativi e di massimizzarne i rispettivi
vantaggi (cfr. in particolare Tuzzi 2001 b).
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conversazione 

Q
uando vado a un convegno, o
incontro un gruppo di inse­

gnanti, c'è sempre qualcuno che mi 
chiede che cosa ne penso della lin­
gua degli SMS, delle chat, delle mail­

ing list, della posta elettronica, e mi 
chiede sostanzialmente di aderire a 
uno dei due partiti integralisti: i neri, 
pessimisti ad oltranza ("Ha visto che 
italiano? Rozzo, sgrammaticato, po­
vero: è l'agonia della lingua") e i ro­
sa, ottimisti ad oltranza ("È tutto un 
rifiorire della scrittura: testi brevi, es­
senziali, espressivi. Dopo tanto par­
lato-parlato finalmente i ragazzi ri­
cominciano a scrivere!"). 

Per cavarmela, dichiaro la mia 
adesione a un partito intermedio, 
non-integralista: dico più o meno 
che sono testimonianze di cambia­
menti radicali che avvengono nella 
lingua, che forse siamo a un mo­
mento di svolta nella storia delle 
strutture della lingua, che le lingue 
non muoiono ma si trasformano (an­
che il latino ecc.), e dunque non c'è 
da disperare, che però la scuola è 
meglio che vigili ecc. 

È un modo di cavarsela, ma non 
è un lavarsene le mani; anzi, a pen­
sarci bene questa posizione storico­
descrittivista non è meno "estrema" 

190 delle altre due. Questa rivista è tor-
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nata più volte sull'argomento (e l'ho 
fatto io stesso nel "Parlando parlan­
do" di "leO" 3-4/2000), sostenen­
do che le trasformazioni linguistiche 
testimoniate da questi messaggi 
trasmessi per via telematica sono la 
spia di trasformazioni profonde che 
stanno avvenendo nella lingua, nel­
l'organizzazione del pensiero, sullo 
sfondo di passaggi epocali, come il 
passaggio dall'intelligenza sequen­
ziale all'intelligenza simultanea (Si­
mone). 

Credo che questo passaggio ca­
tastrofico (nel senso della fisica) 
coinvolga anche altre modalità d'u­
so della lingua, sulle quali tradizio­
nalmente riflettiamo di meno: ad 
esempio, le leggi fondamentali del­
la conversazione. 

U
na conversazione efficiente e
razionale, dicono "i libri", si basa 

su alcune leggi fondamentali: i "po­
stulati di Grice". I postulati fonda­
mentali sono cinque: 

• il principio di Cooperazione: "For­
nite il vostro contributo alla con­
versazione così come è richiesto,
al momento opportuno, dagli
scopi o dall'orientamento del di­
scorso in cui siete impegnati"

• la massima di Quantità: "Fornite
un contributo che soddisfi la ri­
chiesta di informazioni in un mo­
do adeguato agli scopi del di­
scorso. Non fornite un contribu­
to più informativo del necessa­
rio"

• la massima di Qualità: "Cercate
di dare un contributo veritiero;
non dite cose che credete false;
non dite cose per le quali non
avete prove adeguate"

• la massima di Relazione: "Siate
rilevanti"

• la massima di Modo: "Siate per­
spicui, e in particolare: evitate
oscurità di espressione, evitate le
ambiguità, siate brevi, procedete
in modo ordinato".

Si tratta, in generale, di veri e 
propri imperativi categorici, che bi­
sogna rispettare perché sia assicu­
rato il successo della comunicazio­
ne. Ma è proprio così? Sempre? An­
che oggi? 

Anche senza pensare ai casi 
estremi - la messaggeria elettroni­
ca, la pubblicità - nelle nostre con­
versazioni, in Italia oggi, che influen­
za ha sul successo della comunica­
zione il principio-base della coope­

razione? Davvero guardiamo storto 

La conversazione non funziona più 
come una volta 



uno che entra nel discorso in un mo­
mento in cui il suo intervento non è 
richiesto, o che "sposta il discorso" 
cercando di orientarlo verso gli sco­
pi e la direzione che gli interessano, 
infischiandosene dell'interlocutore, 
e magari degli ascoltatori? Succede 
tutte le volte che, anche in una di­
scussione educata e corretta, uno 
chiede (o ruba) il turno e comincia 
con frasi del tipo "Il problema è un 
altro ... " o "sì, ma vorrei dire un'altra 
cosa ... ". Di solito, gli interlocutori lo 
seguono e gli rispondono - soprat­
tutto se si allontana di molto dal te­
ma della conversazione -: dunque, 
la comunicazione funziona anche se 
il principio di cooperazione è stato 
ignorato. 

Anche della massima di quantità 

non possiamo non sorridere, se 
pensiamo alle conversazioni reali, 
che ascoltiamo e che facciamo: chi 
prende la parola in un dibattito, spe­
cialmente se è acceso, vuole pro­
prio "fornire un contributo più infor­
mativo del necessario", e fa di tutto 
per raggiungere questo scopo: ag­
giunge particolari inutili, ripete e ri­
badisce concetti già espressi, nega 
il contrario e riafferma l'owio dando 
sempre sulla voce all'interlocutore ... 
Forse la massima funzionerebbe 

■ 

meglio con un non all'inizio ... 
Stendiamo un velo pietoso sulla 

massima di qualità: oggi suona co­
me il precetto-cardine di un'etica 
della conversazione fra gentiluomi­
ni, e questi non sono tempi né di 
gentiluomini né di etica. 

"Siate rilevanti": qui il discorso è 
più complesso. È facile osservare 
che un filtro di rilevanza blocche­
rebbe la maggior parte dei nostri 
messaggi, e che anche questo sem­
bra più un auspicio di tipo etico che 
un precetto conversazionale. In 
realtà, soprattutto nei paesi neolati­
ni c'è una netta differenza tra la con­
versazione vera e propria e la con­
versazione-chiacchiericcio: la rile­
vanza è requisito necessario - ma 
non irrinunciabile - della prima, 
mentre la seconda si fonda proprio 
sullo scambio di informazioni di rile­
vanza minima, o anche di non-infor­
mazioni (giochi di parole, finzioni, 
ironia, frammenti di minimalismo 
narrativo ... ). C'è anche un termine 
specifico che designa la conversa­
zione del tutto priva di rilevanze: è 
cazzeggio, termine al quale non tut­
ti attribuiscono il significato negati­
vo che gli danno molti vocabolari 
(ad esempio: Sabatini "discorso 
vuoto, parole a vanvera", De Mauro 

"discorso inconcludente e superfi­
ciale"): il cazzeggio, in realtà, non è 
un esercizio vuoto e senza senso 
ma un tipo di conversazione che 
adempie funzioni piuttosto sociali -
fàtiche, socializzanti, confirmatorie 
ecc. - che comunicative, e dunque 
non va valutato in funzione della ca­
pacità di comunicare con successo 
una o più informazioni. L'assenza di 
rilevanza, insomma, può ... non es­
sere rilevante, in una conversazione. 

Massima di modo: l'ambiguità e 
la frequente oscurità - con punte di 
contraddittorietà - sono proprio le 
"cifre stilistiche" di buona parte del 
parlato contemporaneo (ne ho ac­
cennato più volte su questa rivista): 
la ridondanza e le frequenti ripeti­
zioni sono il rimedio necessario, che 
infatti è altrettanto frequente nella 
produzione orale contemporanea. 

F
orse i postulati di Grice funziona­
vano in un'altra epoca, e in un'al­

tra area (anglosassone?): ma nel ter­
zo millennio occorrerà riscriverli 
completamente. Perché anche la 
conversazione ha le sue catastrofi, 
e ho l'impressione che ci siamo pro­
prio arrivati. Con l'aiuto - forse -
della comunicazione elettronica. 

CATASTROFI NELLA CONVERSAZIONE 
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