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l!J II paese plurilingue

po tedesco, che a Brunico è decisamente maggio­
ritario e dunque più autosufficiente. Il gruppo ita­

liano, invece, largamente minoritario, si attiva un 
po' di più per imparare il tedesco. Questa maggio­
re tensione da parte di chi è in minoranza a impa­
rare una lingua che è maggioritaria è ancora più 
evidente tra i parlanti ladini e gli immigrati, i qua­

li, non solo si devono attivare per imparare il te­
desco o l'italiano (loro L2) per partecipare alla vi­
ta scolastica, ma risultano anche più attivi dei te­
deschi e degli italiani nell'esercitare fuori scuola 
l'altra lingua del bilinguismo regionale (per loro 
L3). 

Infine, l'indagine conferma anche l'ipotesi che 
il contesto bilingue di Brunico favorisca l'attivazio­
ne di pratiche extrascolastiche diverse rispetto al 
contesto monolingue veneto. Infatti, mentre tra le 
attività previlegiate dai ragazzi in Veneto ne tro­
viamo alcune tipicamente scolastiche che sanno di 
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L
'Accademia della Crusca ha re­
centemente inaugurato (otto­

bre 2002) il suo nuovo sito Inter­
net (www.accademiadellacrusca. 
11), che, con una rinnovata e gra­
devole veste grafica, viene offerto 
ai visitatori in versione italiana e 
inglese. 

Come si legge nella pagina in­
troduttiva, gli scopi che l'Accade­
mia si prefigge con questa sua 
nuova presenza in rete sono due: 
informare sul proprio prestigioso 
patrimonio storico e sulle nume­
rose attività di ricerca e di pro­
mozione linguistica e culturale; 
creare e offrire al pubblico una 
serie di servizi speciali e di punti 
di incontro per gli utenti, allo sco­
po di accrescerne la cultura lin­
guistica di base. 

È così che l'Accademia, fon­
data alla fine del 1500 e resasi 
celebre attraverso i secoli grazie 
alle varie edizioni del suo Voca­

bolario degli Accademici della 

Crusca (un'ampia panoramica 
storica si può leggere nel sito), 
approda in rete con i suoi tre cen­
tri di ricerca odierni: il Centro di 
Studi di Filologia Italiana, il Cen-
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liana e il Centro di Studi di Gram­
matica Italiana, a cui si è aggiun­
to, dall'inizio del 2001, il Centro 
di Consulenza sulla Lingua Italia­
na Contemporanea (CLIC). Le tre 
importanti riviste pubblicate dai 
centri ( Studi di Filologia Italiana, 

Studi di Lessicografia Italiana e 
Studi di Grammatica Italiana) 

sono presenti in Internet con gli 
indici integralmente consultabi­
li e ricercabili dalle pagine del 
sito. 

Tra le attività dell'Accademia 
che sono state trasportate in In­
ternet spicca senza dubbio il pro­
getto di rendere disponibile in re­
te il patrimonio lessicografico, 
composto dalle cinque edizioni 
del Vocabolario. La prima edizio­
ne, quella del 1612, è già stata 
informatizzata e su di essa si pos­
sono effettuare ricerche sistema­
tiche, anche molto avanzate, li­
mitando ad esempio le sezioni 
del dizionario in cui si vuole ope­
rare la ricerca (nel lemmario, ne­
gli apparati, negli esempi, nelle 
definizioni ecc.). Il risultato è la 
stupefacente possibilità di navi­
gare tra le parole che compongo­
no uno dei monumenti della lin-

gua italiana, dal valore storico 
inestimabile. Quando saranno di­
sponibili anche le altre edizioni 
del Vocabolario, l'utente potrà ef­
fettuare tra di esse raffronti e 
comparazioni, in modo da seguire 
passo dopo passo l'evoluzione 
del lavoro lessicografico dell'Ac­
cademia. 

L
'attività lessicografica fa parte
di un progetto più ampio, de­

nominato La fabbrica dell'italia­

no, che consiste in una banca da­
ti digitale dedicata ai dizionari e 
alle grammatiche posseduti dalla 
biblioteca dell'Accademia, e a 
parte dei materiali d'archivio, co­
me diari e verbali. L'utente che si 
collega al sito può accedere a va­
rie informazioni bibliografiche e 
linguistiche: per esempio, ha la 
possibilità di rintracciare la sche­
da di una grammatica e di sfo­
gliarla nelle sue parti essenziali 
(prefazioni, indici, frontespizio 
ecc.) per valutarne l'utilità e l'in­
teresse. La ricerca dei materiali 
può essere effettuata in modo 
globale (su tutto l'archivio per pa­
rola chiave, per nome di persona 
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o in ordine cronologico, dal 1500

al 2000) o in modo mirato (solo

nei dizionari, nelle grammatiche o

nei materiali d'archivio).

Nella versione di rete dell'Ac­

cademia non poteva mancare, 

inoltre, una delle attività che la 

contraddistinguono, quella di 

consulenza linguistica. La sezio­

ne del sito chiamata La lingua in 

rete è divisa in sei sottosezioni: 

Consulenza linguistica, che con­

siste in una serie di quesiti lingui­

stici posti dagli utenti e nelle re­

lative risposte dell'Accademia (ad 

esempio sulla sintassi del perio­

do ipotetico, i nomi di professioni 

femminili, l'uso di congiunzioni al­

l'inizio di frase), nonché in un fo­

rum libero degli utenti; L'artico/o, 

che propone periodicamente un 

articolo specialistico di argomen­

to linguistico; Parole nuove, una 

sorta di osservatorio sui neologi­

smi italiani (i due ultimi ingressi 

sono badante e la nuova accezio­

ne di girotondo); Lingue speciali, 

che ospita interventi sui linguaggi 

specialistici; Stazione bibliografi­

ca, che ha l'obiettivo di fornire un 

panorama bibliografico sulla lin­

guistica italiana (è molto utile la 
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vetrina delle novità, in cui vengo­

no segnalate le nuove pubblica­

zioni); Lingua in web, che mette 

insieme una selezione dei siti In­

ternet di interesse linguistico. 

G
li strumenti linguistici de­

scritti fin qui mettono già suf­

ficientemente in luce il peso del 

nuovo sito dell'Accademia, in ter­

mini di qualità e quantità di risor­

se linguistiche e bibliografiche di­

sponibili, di approfondimento dei 

contenuti e di raffinatezza delle 

ricerche che sono rese possibili, 

su materiali dal valore storico-lin­

guistico indiscutibile. Ad essi fan­

no da cornice sezioni meno spe­

cialistiche del sito, come quella 

denominata La Crusca in gioco, 

che raccoglie e offre alla lettura 

una serie di curiosità relative al­

l'Accademia, come la spiegazione 

dei suoi simboli (dal frullone alla 

gatta), i suoi personaggi più illu­

stri o le lodi e i biasimi tributati al­

le posizioni linguistiche dell'Acca­

demia da personalità del passato. 

Di certo il sito è uno degli 

esempi più riusciti in campo lin­

guistico di impiego efficace e in-

telligente di tutte le modalità di 

comunicazione offerte dalla rete: 

la ricerca di informazioni, la con­

sultazione di archivi, la condivi­

sione di dati, lo scambio di idee 

con altri utenti. A questo si ac­

compagna un altro grande pregio 

di queste pagine, l'eterogeneità e 

la diversificazione dei materiali e 

dei servizi messi a disposizione; 

dizionari, grammatiche, riferi­

menti bibliografici, discussioni re­

centi su problemi grammaticali 

sono tipologie di dati che richia­

mano un pubblico di visitatori o di 

frequentatori abituali del sito 

composto da utenti altrettanto di­

versificati: linguisti, filologi, ricer­

catori, insegnanti, ma anche cu­

riosi alla ricerca di informazioni 

semplicemente in quanto utenti 

della lingua italiana. 

Un "benvenuta in rete" all'Ac­

cademia, dunque, ma soprattutto 

un invito a tutti a visitarne il sito, 

una delle realizzazioni migliori in 

campo linguistico. 
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a L'italiano fuori d'Italia 

L'italiano 

colonizzato 

Cl 

1. 

Le condizioni 

"esecutive" 

Le istituzioni europee sono una 
costruzione sui geneàs con im­
portanti aspetti di soprannazio­
nalità, che ha come progetto l'in­
tegrazione dei Paesi membri. 
Allo scopo cli mettere tutti i citta­
dini sullo stesso piano cli fronte 
alle istituzioni, alla legislazione 
che producono e alle opportunità 
che creano, i Padri fondatori ave­
vano deciso che tutte le lingue dei 
Paesi membri erano lingue uffi­
ciali e lingue cli lavoro. 

All'inizio, con i sei Paesi della 
Comunità Europea, le lingue era­
no quattro: italiano, francese, te­
desco e olandese. Anche se il 
francese era la lingua più usata, 
le altre lingue restavano d'uso 
corrente. Tutti i documenti, tutti 
gli strumenti cli lavoro, le infor­
mazioni e le comunicazioni cli 
ogni tipo erano rigorosamente 
nelle quattro lingue e, soprattut­
to, la comunicazione con i Paesi 
membri, che fosse a livello delle 
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era sempre nella lingua naziona­
le. Tutta la struttura interna delle 
istituzioni era predisposta per 
svolgere questo ruolo mediante 
Servizi composti cli nazionalità ar­
moniosamente e sapientemente 
diversificate. 

Con le successive adesioni ciel 
Regno Unito, dell'Irlanda e della 
Danimarca, poi della Grecia, in 
seguito della Spagna e ciel Porto­
gallo e infine cieli' Austria, della 
Finlandia e della Svezia, siamo ar­
rivati a quindici Paesi e undici 
lingue. 

Il funzionamento linguistico, 
che sempre è stato considerato 
una delle colonne portanti della 
costruzione europea, nella misu­
ra in cui essa entra nella vita quo­
tidiana ciel cittadino e lo concerne 
direttamente, ha continuato ad es­
sere corretto fino a pochi anni fa. 
Nell'ottica della fondazione cli una 
comunità dei popoli europei, ba­
sata sui principi democratici, sul 
riconoscimento reciproco, l'ugua­
glianza e la fraternità, i Servizi 
linguistici delle istituzioni euro­
pee, che erano un modello cli rara 
efficienza, avrebbero dovuto esse­
re oggetto cli un'attenzione parti­
colare e divenire centri cli ecce!-

lenza al servizio dei cittadini che 
costituiscono il popolo sovrano, 
fondamento cli tutte le democra­
zie. 

Al contrario, approfittando, eia 
una parte, dell'appoggio cli certi 
Paesi nordici, dall'altra, della pro­
spettiva dell'ampliamento verso i 
Paesi dell'Est, l'inglese ha comin­
ciato a voler giocare il ruolo cli 
lingua unica mettendo a punto 
una vera strategia, nel costituire 
e congegnare i servizi, nell'adot­
tare strumenti cli lavoro ad hoc, 

nel ristrutturare i servizi lingui­
stici, nella costruzione delle rela­
zioni e dei negoziati con i Paesi 
candidati, in un'ottica che deroga 
al principio d'interesse generale. 

In particolare, sono stati mes­
si in piedi servizi unilingui, intol­
leranti cli qualsiasi altra forma 
d'espressione, creando centri cli 
potere che tendono a gestire in 
maniera esclusiva settori impor­
tanti all'interno delle strutture 
comunitarie. In seno alle istitu­
zioni stesse è stato creato un mar­
chingegno, ispirato ai criteri del­
l'impresa privata e funzionante in 
completa contraddizione con la 
lettera e con lo spirito dei Trattati, 
che tutto spazza davanti a sé. 

Negli uffici comunitari, l'italiano declina 
sotto l'attacco (ingiustificato) dell'inglese 
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2. 

Le nuove tendenze 
e il caso dell'italiano 

Recentemente, la Commissione Eu­
ropea ha deciso cli ridurre a tre le 
lingue di procedura: francese, te­
desco e inglese. Non si capisce per­
ché mai l'italiano che, allo stesso ti­
tolo di queste tre lingue, è la lingua 
di uno dei quattro "Grandi", non 
abbia anch'esso conservato la sua 
qualità cli lingua procedurale e sia, 
al contrario, quasi scomparso dal­
l'uso corrente, non solo nel lavoro 
quotidiano ma anche in tutte le for­
me cli documentazione, nei formu­
lari da riempire, nei progetti da pre­
sentare e nella comunicazione con 
i cittadini e con le autorità. 

Tutto ciò comporta conseguen­
ze catastrofiche per un'effettiva e 
concreta partecipazione italiana al 
processo di integrazione in corso 
nonché ai programmi e alle azioni 
di cui i cittadini, le istituzioni, le 
imprese italiane devono poter es­
sere protagonisti, insieme agli al­
tri e su un piano di stretta e rigo­
rosa parità. Questa situazione è 
molto inquietante perché, ovvia­
mente, nella prospettiva delle nuo­
ve adesioni bisognerà trovare un 
modus vivendi, fermo restando il 
fatto che sarà sempre indispensa­
bile assicurare le legislazioni in 
tutte le lingue. 

In questa prospettiva, se si de­
vono scegliere alcune lingue di la­
voro e di procedura e se l'Italia 
vuole mantenere il suo livello di 
Grande Paese, risulta di fonda­
mentale importanza che l'italiano 
non venga messo da parte. 

L'Italia non è un piccolo Paese 
in nessun senso. L'Italia è, inol­
tre, uno degli Stati fondatori della 
Comunità Europea e, in tal senso, 
depositario e garante ciel proget­
to originario, la cui originalità ri-

a L'italiano fuori d'Italia

mane a tutt'oggi l'anima unica, 
grandiosa e impareggiabile del 
modello europeo. L'Italia è un 
Paese che ha un peso determi­
nante, in seno all'Unione Euro­
pea, non solo in termini demo­
grafici, economici, politici e cul­
turali m'a anche per la sua dina­
micità, creatività, apertura e, non 
ultimo, per il suo contributo cul­
turale alla storia dell'Europa. 
Basta dare un'occhiata alla faccia 
nazionale delle euro-monete per 
capire qual è il posto dell'Italia 
nel contesto europeo. 

e 
3. 

La deriva 
del modello originario 

Le recenti decisioni della Commis­
sione Europea cli ridurre a tre le 
lingue di procedura e di lavoro, in 
flagrante contraddizione con la 
lettera e lo spirito dei Trattati co­
stitutivi ( da quello di Roma ciel 
1957 a quello cli Nizza del 2000), 
non ha fatto che aggravare la si­
tuazione. Esse, infatti, incoraggia­
no l'invadenza e l'aggressività del­
l'inglese nei confronti delle altre 
lingue, e facilitano il compito di 
colonizzare l'Europa, eliminando 
l'italiano e lo spagnolo, lingue di 
grande vitalità e diffusione che 
hanno entrambe la caratteristica 
di essere plebiscitate dal cittadino 
europeo e che vengono imparate e 
parlate per diletto e con passione, 
non per obbligo. La situazione al 
Segretariato ciel Consiglio dei Mi­
nistri non è migliore; si salva an­
cora, in parte, il Parlamento Euro­
peo, un po' più attento alle esigen­
ze della democrazia. 

Nell'insieme, le istituzioni eu­
ropee, ispirate da consulenti 
sprovvisti di qualsiasi elementare 
cultura relativa alla nozione di in­
teresse generale e di pubblico ser-

vizio, invocano ragioni di bilancio 
per smantellare i Servizi, priorita­
riamente quelli linguistici, che so­
no l'espressione della democrazia 
delle istituzioni e della volontà di 
far partecipare tutti i cittadini eu­
ropei al processo di integrazione 
in corso. Orde cli consulenti d'ol­
treoceano attaccano il cuore del­
l'Europa, squisitamente cartesia­
no, smantellando le strutture in­
terne delle istituzioni con riforme 
che degradano l'efficienza, la re­
sponsabilità e l'indipendenza del­
la Pubblica Amministrazione a li­
vello europeo, la quale costituisce 
al tempo stesso lo strumento in­
scindibile dallo stato cli diritto e il 
veicolo indispensabile per la mes­
sa in opera della democrazia. 

Forze centrifughe si sono im­
padronite delle strutture che l'Eu­
ropa si è data per realizzare il suo 
progetto di unione e le usano per 
raggiungere obiettivi che sono in 
contrasto con l'integrazione euro­
pea. 

e 
4. 

L'Europa 
dell'esclusione 

L'uso dell'inglese come lingua uni­
ca che induce il pensiero unico ha 
come conseguenza diretta l'esclu­
sione, generalizzata, della massa 
dei cittadini europei di lingua e 
cultura latina dalla partecipazione 
effettiva alla costruzione europea, 
alla vita attiva in seno a questa, a 
tutte le opportunità che le istitu­
zioni creano. In questo contesto va 
ricordato che i popoli latini costi­
tuiscono più della metà dell'Unio­
ne, e che quasi l'altra metà è co­
stituita da popolazioni germani­
che e che gli anglofoni costituisco­
no soltanto il 5,5% dell'insieme. 

La stessa cooperazione con i 
Paesi terzi è stata, a poco a poco, 279 
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svuotata della motivazione profon­
da che l'approccio umanistico, cli 
stampo latino, le aveva conferito. 
Concepita, all'origine, come rela­
zione privilegiata con i Paesi in 
via cli sviluppo e con quelli a red­
dito medio-basso, sulla base cli tra­
sferimenti cli conoscenza e cli mo­
di cli fare, che prevedeva anche un 
trasferimento cli valori, sul model­
lo europeo, e una stretta collabo­
razione umana che assicurava lo 
stabilirsi cli relazioni professionali 
e cli lavoro che anelavano al cli là 
dei singoli progetti, è stata sbara­
gliata, poco alla volta, con una 
marcata tendenza alla privatizza­
zione e alla decentralizzazione e 
con modi cli fare che non calzano 
all'insieme dell'Europa. 

Le forme cli cooperazione at­
tuale consistono essenzialmente 
nella messa a disposizione cli fon­
di: sono schematiche, senz'anima 
e spesso realizzate non già da isti­
tuti, imprese consulenti e cittadi­
ni europei, che possano assicura­
re delle ricadute positive per 
l'Europa e lo stabilirsi cli rapporti 
fruttuosi, ma eia agenzie delle 

azioni Unite, consulenti, istituti 
e fondazioni d'oltreoceano. Ma la 
cooperazione non si fa con i soldi, 
che ne sono solo il supporto mate­
riale, si fa con gli uomini e con le 
donne che vanno sul posto e con­
dividono quotidianamente le re­
sponsabilità legate alla realizza­
zione dei progetti con le persone 
del luogo, trasferendo conoscenza 
e modi cli fare e tessendo legami 
duraturi. 

Le risorse del contribuente eu­
ropeo non sono più consacrate al­
la costruzione cli una certa imma­
gine dell'Europa e a tessere vinco­
li cli solidarietà con i Paesi più po­
veri, sono oggetto cli business e 
servono a rimpolpare consulenti, 
istituti, fondazioni e imprese che 
non sono neanche europei. La 

280 qual cosa toglie, a mio parere, al-
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l'uso dei fondi ogni legittimità. Ma 
i danni non si limitano a questo: 
essi invadono tutti i settori ciel 
processo cli integrazione. 

Come giustificare, acl esempio, 
la forma presa dai negoziati cli 
adesione con i Paesi dell'Est ai 
quali è stato imposto l'inglese a un 
punto tale che, nonostante la pre­
ferenza cli molti tra loro per il fran­
cese o per il tedesco, che conosco­
no meglio, tutti i documenti, in­
clusi gli accordi, sono stati pre­
sentati solo in inglese? 

Con questo tipo cli operazione, 
il dispositivo istituzionale dell'Eu­
ropa unita, cli tutti i Trattati, da 
Roma a Nizza, viene infranto. La 
qual cosa causa al cittadino un 
danno ancor più grave che i soldi 
mal spesi. Purtroppo, questo ge­
nere cli disfunzione non col pisce 
mai, abbastanza, l'attenzione del 
cittadino perché si tratta cli un 
danno che non ha alcuna visibilità 
immediata per i non addetti ai la­
vori, che sono in effetti la grande 
maggioranza, i quali perdono, sen­
za saperlo, dei diritti e delle op­
portunità e assistono, a loro insa­
puta, alla corrosione della demo­
crazia. 

A mo' delle dittature più bie­
che, che giustificano, presso i cit­
tadini, l'assenza cli elezioni demo­
cratiche con la mancanza cli fondi 
nelle casse dello Stato, le istituzio­
ni europee diventano grette per le 
spese cli traduzione e d'interpreta­
riato e smantellano subdolamente 
i Servizi linguistici, senza tenere 
conto del fatto che la democrazia 
ha un prezzo che le istituzioni de­
mocratiche sono tenute a pagare. 

La Pubblica Amministrazione 
non può agire secondo i criteri clel­
l'im presa privata perché i suoi 
obiettivi sono altri e non mirano al 
profitto ma ad assicurare che l'in­
teresse generale, la solidarietà so­
ciale, la giustizia e l'equità siano 
sempre prioritari, su tutto. 

C] 

5. 

Una nuova forma di 
colonialismo 

Dietro queste manovre si na­
scondono obietti vi cl i natura eco­
nomica immediati, ma esse mi­
rano anche a una forma ancora 
più grave e nefasta cl i colonizza­
zione dell'Europa sul piano com­
merciale, militare e strategico. Le 
pressioni esercitate in seno al­
l'Organizzazione Mondiale del 
Commercio per liberalizzare tut­
ti i settori inclusa l'Educazione 
nazionale, la Salute pubblica e 
via dicendo non fanno presagire 
niente cli buono. 

Nessuno si preoccupa, vera­
mente, del degrado che subisce 
la nostra lingua nel suo diritto cli 
esistere, a pieno titolo, in seno 
all'Europa, perché le decisioni 
che vengono prese e il loro fun­
zionamento sono "tecnici" e non 
trasparenti, pochi sono coloro 
che sono al corrente dei termini 
ciel problema e pochissimi quelli 
che hanno la lucidità cli com­
prenderne le conseguenze nefa­
ste. 

L'Italia è oggi come le vergini 
stolte della parabola perché non 
sa vegliare e perde cli vista quel­
li che sono gli interessi fonda­
mentali del Paese e dei suoi cit­
tadini. Altri Paesi europei sono 
sulle stesse posizioni perché ba­
nalizzano la questione linguisti­
ca, la trattano con superficialità, 
non tengono conto della sua di­
mensione culturale, identitaria e 
democratica, non hanno ancora 
compreso cosa si profila in fondo 
al tunnel: un'Europa duale costi­
tuita cli cittadini cli prima e cli se­
conda categoria, quelli cli madre­
lingua inglese e gli altri, con tut­
te le conseguenze che questo 
comporta. 



Il Portfolio Europeo delle Lingue 
per gli studenti dagli 11 ai 15 anni 

è stato sviluppato da un gruppo di 
lavoro costituito da docenti, for­
matori e ispettori tecnici nell'ambi­
to del Progetto Lingue Lombardia 
e approvato dal Consiglio d'Eu­
ropa nel maggio 2002 con vali­
dazione n. 30/2002. Questa ver­
sione del PEL ha permesso di atti­
vare una sperimentazione nell'an­
no scolastico 2002/3 che coinvol­
ge 7500 studenti della regione 
lombarda. 
Il PEL lombardo è stato pensato 
per una fascia d'età {dagli 11 ai 
15 anni), che coinvolge i tre ordi­
ni di scuola {elementare, media, 
superiore) e ha lo scopo di raffor­
zare e stimolare il raccordo nel 
passaggio da un ordine all'altro, al 
fine di valorizzare esperienze e 
competenze precedenti. 
È uno strumento flessibile che 
permette sia di aggiornare facil­
mente i dati inseriti, sia di facilitare 

Portfolio Europeo delle Lingue 
European Language Portfolio 
Portfolio Européen des Langues 
Europaisches Sprachenportfolio 
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l'attivazione, la documentazione e 
la certificazione di situazioni di ap­
prendimento plurilingue e pluricul­
turale. 

Il Passaporto delle lingue, che si 
presenta come fascicolo separato, 
fornisce il quadro delle compe­
tenze linguistiche dello studente 
in un determinato momento del 
suo percorso di apprendimento. 
In questo documento vengono re­
gistrate le qualifiche formali, e 
descritte le competenze lingui­
stiche e riportate le esperienze 
significative di tipo linguistico e 
interculturale. Il Passaporto per­
mette allo studente di autovalutare 
e registrare anche competenze 
parziali o specifiche. 

La Biografia Linguistica costitui­
sce l'elemento di raccordo tra le 
varie componenti del Portfolio. 
La Biografia Linguistica incoraggia 
lo studente a definire ciò che sa 

fare in una o più lingue straniere 
e valorizza le esperienze lingui­
stiche e culturali fatte sia in am­
bito scolastico sia extra-scola­
stico. 

Il Dossier offre allo studente la 
possibilità di selezionare del mate­
riale per documentare ed illustrare 
competenze o esperienze che so­
no state registrate nella Biografia 
Linguistica o nel Passaporto. 

La guida per l'insegnante 
Contiene chiarimenti e appro­
fondimenti per guidare, se neces­
sario, lo studente nella compilazio­
ne delle varie sezioni del Portfolio 
e del Passaporto. 
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■ 

Infinita è 
l'analisi 

I 
ntorno alla metà di settembre ero riu­
scito finalmente ad avere un'idea del­

la scuola di domani. I quattro sostanzio­
si documenti che avevo trovato nel sito 
www.istruzione.it, poco dopo l'inizio del­
le lezioni, erano infatti il testo dei Pro­

grammi (li chiamo ancora così) per la 
scuola che si accingeva a sperimentare 
la Riforma. Li aspettavo con curiosità dal 
momento che non ero sicuro di aver ca­
pito: fino a quel punto, la Riforma era 
stata un insieme di vuote architetture e 
di proclami più o meno convincenti. Ave­
vo sempre pensato che le riforme scola­
stiche si misurassero sui contenuti, su 
quei documenti cioè che indicano a in­
segnanti, genitori, studenti, società civi­
le, che cosa la scuola è tenuta ad inse­
gnare giorno dopo giorno. Continuavo a 
sentir parlare di Riforma, ma continuavo 
a chiedermi se senza Programmi ci fosse 
Riforma. 

Letto rapidamente il testo, avevo ca­
pito che intorno alla loro redazione c'era 
stata una certa fretta: in prima versione 
infatti le pagine iniziali del primo docu­
mento presentavano vistose défaillan­

ces formali, come di un testo di "brutta" 
e in lavorazione. Quando li ho visti ri­
stampati qualche tempo dopo, ho capi­
to che gli estensori erano corsi veloce­
mente ai ripari. 

Oltre che dalla fretta del Ministero 
(comprensibile, dal momento che for­
malmente la Riforma era già partita sen­
za contenuti), ero rimasto colpito dal pe­
sante silenzio che aveva accompagnato 
la comparsa dei quattro testi: sia la 

Valter Deon 
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stampa nazionale sia la stampa speciali­
stica, per parecchie settimane, avevano 
ignorato l'evento. 

( 
Il silenzio è stato rotto da Libero: il 

25 ottobre 2002 il quotidiano di Feltri 
metteva in prima pagina un fondo di Gio­
vanni Gobber dal titolo "La grammatica 
torna a scuola" e, a pag. 11, un pezzo di 
Barbara Romano dal titolo "E riappare 
l'analisi logica". Ho ripreso in mano le 
carte e, più motivato e attento, sono an­
dato a rileggere il tutto. 

I 
quattro testi sono molto corposi e, di­
scontinui sul piano della scrittura e 

della forma, anche di non agevole lettu­
ra. L'intenzione che si coglie è quella di 
arrivare a un testo finale, costruito mo­
dularmente, che copra tutta la scuola. In 
questo senso è un testo aperto, anche 
se non lo è nella sostanza. 

Il primo documento si intitola "Indi­
cazioni Nazionali per i Piani Personaliz­
zati delle Attività Educative nelle Scuole 
dell'Infanzia". Spiega nel sottotitolo che 
"Le 'Indicazioni' esplicitano i livelli es­
senziali di prestazione a cui tutte le 
Scuole dell'Infanzia del Sistema Nazio­
nale di Istruzione sono tenute per garan­
tire il diritto personale, sociale e civile al­
l'istruzione e alla formazione di qualità". 
La nota a piè di pagina fa capire che que­
sti testi sono come le scatole cinesi: in­
fatti, la nota precisa che "Il Ministero 
(www.istruzione.it) mette a disposizione 
dei docenti e delle istituzioni scolastiche 
che lo desiderano anche le 'Raccoman­
dazioni per l'attuazione dei Piani Perso-

La Riforma non c'è, 
ma parla già 

nalizzati delle Attività Educative nelle 
Scuole dell'Infanzia', che hanno un valo­
re soltanto orientativo". 

Il secondo testo contiene le "Indica­
zioni nazionali ["nazionali" questa volta è 
scritto con la lettera minuscola] per i Pia­
n i di Studio Personalizzati nella Scuola 
Primaria". È sostanzioso, di circa 40 pa­
gine. Il più è dato dall'elencazione, pun­
tuale, analitica, chirurgica, degli "Obietti­
vi specifici di apprendimento per la clas­
se prima, per il primo e per il secondo 
biennio", Come è noto, la Riforma preve­
de che la scuola primaria resti di 5 anni. 

Il terzo testo s'intitola "Profilo edu­
cativo, culturale e professionale dello 
studente alla fine del Primo Ciclo di 
istruzione (6-14 anni)". È un·testo breve, 
veloce, tirato via, e non contiene - come 
ci si aspetterebbe - l'elenco puntuale 
degli Obiettivi specifici di apprendimen­
to: è un documento di sfondo e di ... infi­
niti. Ad esempio (da qui probabilmente è 
partita la polemica di Libero), sotto il ti­
tolo "4. Strumenti culturali per leggere e 
governare l'esperienza", nel mezzo del 
secondo capoverso e tra infinite genera­
lità, si legge che lo studente, alla fine di 
questo percorso, deve " ... Avere una idea 
elementare ma precisa della natura e 
della funzione delle singole parole (anali­
si grammaticale) e della struttura della 
frase semplice e complessa (analisi logi­
ca) in modo da muoversi con sicurezza 
nell'identificare le classi di parole, sog­
getto, oggetto diretto e indiretto, tipi di 
complemento, connettivi, tipi di subordi­
nate, tipi di frase, ecc. e riuscendo a per-



cepire come una frase produca un signi­

ficato e lo configuri comunicativamen­

te". L'infinito è preceduto e seguito da 

altri infiniti; ad esempio: "Padroneggiare 

le conoscenze e le abilità che, a partire 

dalle modificazioni del proprio organi­

smo e delle nuove possibilità motorie 

che esso offre, consentono, mediante 

l'esercizio fisico, l'attività motorio­

espressiva, [ ... ] un equilibrato ed armo­

nico sviluppo del proprio corpo". 

Il quarto è "Il quadro teorico della 

sperimentazione e il significato dei Do­

cumenti che l'accompagnano. Guida alla 

lettura". 

M i hanno colpito più cose, ma qui mi 

limiterò a dirne alcune. 

La prima: il tono indicativo e racco­

mandatorio diffuso nei quattro testi. Ad 

esempio, bisogna fare attenzione ai ter­

mini: le Indicazioni per la scuola prima­

ria aprono subito awertendo: "Succes­

sivamente si useranno soltanto i sostan­

tivi 'fanciullo', 'fanciulli', oppure 'allievo', 

'allievi'. Essi si riferiscono al 'tipo' perso­

na, al di là delle differenze tra maschi e 

femmine che ogni docente dovrà consi­

derare nella concreta azione educativa e 

didattica". L'avvertenza viene ripetuta 

anche in apertura del terzo testo. In so­

stanza, i bambini della Scuola dell'Infan­

zia continueranno a chiamarsi bambini; 

quelli della scuola primaria torneranno a 

chiamarsi fanciulli; gli altri, più in su, sa­

ranno studenti, allievi, ragazzi, ma sem­

pre in relazione al "tipo" persona al di là 

delle differenze tra maschi e femmine. 

■ 

Sui fanciulli non è il caso di ricordare la 

storia del 1985 (Programmi didattici per 

la scuola elementare e interventi corret­

tivi dell'allora ministro Falcucci). 

La seconda. Pur se diversi, e diver­

samente elaborati, i quattro testi sono 

scritti da una sola mano: la storia degli 

ultimi programmi o degli ultimi curricoli 

era stata invece storia di commissioni, 

vale a dire di più persone e di più teste. 

La stessa mano si vede dalle spie lessi­

cali. Ad esempio, il termine ologramma 

ricorre con insistenza nel primo e nel 

secondo testo; in tutti e quattro i docu­

menti è presente un certo gusto per ter­

mini inusitati come "precocizzare (gli ap­

prendimenti formali)" (testo 1, p. 2), o 

"trascendimento (della contingenza)", 

(testo 3, p. 3). Anche altri elementi con­

fermano l'impressione; ad esempio, il 

ritmo binario del procedere: "di armo­

nizzazione delle diversità e di continuo 

trascendimento della contingenza", "la­

voro di gruppo attivo e solidale" (testo 

2, p. 4). 

Mentre mi sforzavo su questi docu­

menti mi è venuto spontaneo pensare al­

la scrittura della Costituzione italiana. I 

Programmi per una scuola nuova non so­

no forse una specie di Costituzione della 

scuola? Alcuni anni fa avevo letto un bel 

po' di pagine dei resoconti parlamentari 

della discussione generale del Progetto 

di Costituzione arrivato in aula. Prima di 

passare all'esame dei singoli articoli, i 

Padri costituenti si erano interrogati an­

che sulla scrittura della Carta; e Bene­

detto Croce aveva detto la sua. Era I' 11 

marzo 1947, e il suo era stato l'ultimo in­

tervento della giornata. Diceva a un cer­

to punto che" ... Né un libro, né una pa­

gina si compone se non da una singola 

mente che sola compie la sintesi neces­

saria e, awertendo e schivando anche le 

più piccole dissonanze, giunge alla scru­

polosa logicità e all'armonia delle parti 

nell'unità. [ ... ] Una scrittura diversamen­

te condotta, per valenti che sieno i suoi 

molti e molteplici autori, lascia più o me­

no scontento ciascuno di essi [ ... ] Tutto 

si potrà collettivizzare o sognar di collet­

tivizzare, ma non certamente l'arte dello 

scrivere. In effetto, dello Statuto alberti­

no del Regno di Sardegna lo scrittore fu 

il giurista Des Ambrois, come la relazio­

ne ricorda, e di quello napoletano dello 

stesso anno l'awocato e filosofo Bozzel­

li ... " (Assemblea Costituente, p. 2005). 

Scrivere e far scrivere da una sola mano 

è una scelta culturale, e anche civico-po­

litica. Nel portfolio del fanciullo in uscita 

dalla prima classe della scuola primaria 

(attuale prima elementare) è previsto un 

profilo che investe italiano, inglese, sto­

ria, geografia, matematica, scienze, tec­

nologia, musica, arte e immagine, attività 

motorie e sportive. Si può dawero sape­

re e scrivere di tutto? 

M i hanno anche colpito: l'inflazione

delle Maiuscole e l'elenco delle co­

noscenze e abilità che la scuola dovrà 

trasformare in competenze personali. 

Quest'ultima cosa mi è sembrata una 

furba scorciatoia. 

Ma mi tengo in progress anch'io. 

I TESTI INCOMPIUTI DELLA RIFORMA 
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a Dalla ricerca 

Meglio corretti 
che abili 

IJ 

1. 

Seconda fase 

In un primo articolo sui risultati 
di una ricerca promossa dagli 
IRRSAE sulle abilità di scrittura 
(R. Solarino, Come scrivono i 
bambini, "IeO", 14/2000: 268-
273) si è detto degli aspetti lin­
guistici ("catturati" dai descrittori
L, cioè relativi ad abilità linguisti­
che) e delle operazioni cognitivo­
testuali (rilevate dai descrittori C,
cioè relativi ad abilità cognitive)
che sembrano caratterizzare il ri­
schio di svantaggio dei bambini in
uscita dalla scuola elementare.

L'elaborazione successiva dei 
dati della ricerca permette ora di 
dire qualcosa di più. In particolare 
permette da un lato di osservare 
come le due serie di descrittori si 
correlano tra loro, di dire cioè qua­
le mescolanza di fenomeni lingui­
stici e cognitivo-testuali esibisco­
no i bambini osservati, dall'altro 
di vedere come entrambi si rap­
portano alla correttezza, cioè al 
numero di errori di ortografia, 
punteggiatura, morfosintassi e 
lessico commessi dagli stessi 
bambini. 

284 Questa seconda questione, so-
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prattutto, non è di poco conto: il 
rapporto tra abilità testuali e cor­
rettezza ci può dire infatti se esse 
sono davvero (come sembra rite­
nere la pedagogia linguistica tra­
dizionale) strettamente legate o 
addirittura coincidenti o se invece 
si possano ritenere in qualche mi­
sura indipendenti. In questo se­
condo caso dovrebbe essere possi­
bile, attraverso correlazioni con 
variabili di diverso tipo, stabilire 
l'influenza esercitata su di esse 
dalle condizioni economiche e, an­
cora, dire a quale delle due com­
petenze va l'approvazione della 
scuola e della famiglia, quale del­
le due sembra garantire un mi­
glior futuro scolastico, una miglio­
re percezione di sé e un miglior 
gradimento della scuola. 

IJ 

2. 

Lingu�ggio 
e cogmz1one 

Il primo passo per rispondere a 
queste domande consiste nell'os­
servare le correlazioni tra i de­
scrittori L e C, nel vedere cioè 
quante volte si manifestano i de-

scrittori di tipo L in presenza di 
uno o più descrittori di tipo C e  vi­
ceversa. 

I dati 1 ci dicono, senza ombra 
di dubbio, che c'è un'alta correla­
zione tra le due serie: in altri ter­
mini è molto probabile che, se ap­
paiono uno o due descrittori L, ap­
paiano negli stessi bambini anche 
dei descrittori C. 

Si tratta di un risultato in un 
certo senso scontato perché appa­
re ovvio che i bambini a rischio di 
svantaggio dal punto di vista co­
gnitivo siano a rischio anche dal 
punto di vista dell'uso di struttu­
re della lingua che appaiono tipi­
che di varietà substandard dell'i­
taliano. 

Se si vuole andare oltre, però, 
bisogna tentare cli avvicinarsi me­
glio al profilo reale dei bambini, 
utilizzando le informazioni che 
abbiamo e cioè i diversi mix di de­
scrittori che essi presentano. Co­
me farlo? 

La strada prescelta è stata 
quella di delineare delle classi di 
rischio di svantaggio a seconda 
della quantità di L e  C presentati 
dai bambini, valutando cioè le lo­
ro prospettive cli riuscita scolasti­
ca. Ci si è chiesti quindi: come si 
valuterebbe, dal punto cli vista del 
rischio di svantaggio, un bambino 

Spesso i bambini sono linguisticamente corretti, 
ma non ci sanno fa re 



1. NR Nessun rischio da O a 

2. QS Quasi al sicuro da 1 a 

3. R Rischio da 2 a 

4. AR Alto rischio da O a 

5. AAR Altissimo rischio da O a 

Tabella 1. Gradazione ciel rischio 

che presentasse due qualunque 
dei descrittori linguistici e nessun 
descrittore C? E uno che presen­
tasse tre descrittori C e  nessun L? 
Sulla base di questi giudizi si so­
no costruite cinque classi pro­
gressive di rischio di svantaggio 
(tab. 1). 

Questa scala va letta così: nel­
la prima delle classi rientrano i 
bambini che presentano fino a 
quattro descrittori linguistici e un 
descrittore cognitivo-testuale e 
che si possono considerare al si­
curo dal rischio di svantaggio, nel­
la seconda i bambini che presen­
tano fino a quattro descrittori lin­
guistici e due descrittori cogniti­
vo-testuali e sono quasi al sicuro 
dal rischio di svantaggio, e così 
via. 

Come si osserverà, le due se­
rie di descrittori L e  C non sono 
stati considerate equivalenti, ma 
si sono "pesati" di più quelli del 

Tabella 3. Incrocio cli rischio e correttezza. 

Dalla ricerca 

4L+ 1C 1. Pochissimo scorretti 20,2 % 

4L+ 2 C 2. Poco scorretti 18,0% 

4L+ 3 C 3. Mediamente scorretti 22,8% 

4L+ 4C 
4. Piuttosto scorretti 20,3% 

5. Molto scorretti 18,8% 
4L + da 5 a 6C 

Totale 100,0% 

Tabella 2. Classi cli correttezza 

tipo C (il passaggio alle classi suc­
cessive di svantaggio è segnato 
dall'aumento dei descrittori di 
questo tipo). È parso infatti op­
portuno dare maggior peso a ca­
pacità centrali nella comunica­
zione, come il decentramento e la 
generalizzazione, che alla pre­
senza di tratti dell'italiano collo­
quiale e substandard, nonostante 
gli indubbi pregiudizi sociali le­
gati alla persistenza di questi ul­
timi2 . 

IJ 

3. 
Scorrettezza 

Passiamo ora alla (s)correttezza. 
I testi prodotti dai bambini sono 
stati valutati anche rispetto alla 
norma, dal punto di vista grafi-

co, morfosintattico e lessicale3
. 

Sulla base del rapporto tra il nu­
mero degli errori di diverso tipo 
e il numero di righe di testo pro­
dotto si sono quindi distinte cin­
que classi diverse di correttezza4 

(tab. 2). 
A questo punto la domanda 

che ci siamo posti è: che relazio­
ne si può stabilire tra le classi di 
svantaggio e di scorrettezza? È 
vero che a un alto rischio di 
svantaggio corrisponde un com­
portamento molto scorretto? E 
viceversa: è vero che i bambini 
che non presentano nessun ri­
schio di svantaggio commettono 
pochi errori? 

L'incrocio tra le due serie di 
dati sembra dire di no. Vediamo 
perché. 

La tabella 3 presenta per ogni 
classe di svantaggio l'incrocio 
con le classi di scorrettezza. 

Al centro, nelle due righe or-

1. Pochissimo 2. Poco 3. Mediamente 4. Piuttosto 5. Molto Totale 
scorretti scorretti scorretti scorretti scorretti 

1. Nessun rischio 57 19 27 16 7 126 

7,0% 2,3% 3,3% 2,0% 0,9% 15,5% 

2. Quasi al sicuro 45 56 68 37 32 238 

5,5% 6,9% 8,4% 4,6% 3,9% 29,3% 

3. Rischio 36 40 48 54 42 220 

4,4% 4,9% 5,9% 6,6% 5,2% 27,0% 

4. Alto rischio 13 15 20 30 40 118 

1,6% 1,8% 2,5% 3,7% 4,9% 14,5% 

5. Altissimo rischio 13 16 22 28 32 111 

1,6% 2,0% 2,7% 3,4% 3,9% 13,7% 

Totale 164 146 185 165 153 813 

2Ò,2% 17,9% 22,8% 20,3% 18,8 100% 

'1··································--·····························•···························································· ....................................................................... . 
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21,7% 

Abili corretti Abili scorretti 

Figura 1. I quattro gruppi 

togonali si dispongono i bambini 
che si collocano nella media del­
la quantità di errori riscontrata 
nel campione. Dal punto di vista 
del rischio di svantaggio, questi 
dati "centrali" non ci dicono 
niente di particolare, se non che 
i bambini che vi si trovano pos­
sono sbilanciarsi in un senso o 
nell'altro, nuotare verso la sal­
vezza o annegare nel rischio. 

Guardiamo invece i quattro 
estremi della tabella: in alto a si­
nistra si concentrano i bambini 
che non presentano nessun ri­
schio di svantaggio e commetto­
no pochissimi errori di corret­
tezza, quelli che cumulano dun­
que fattori positivi. 

In basso a destra ci sono in­
vece i bambini che cumulano i 
fattori negativi: presentano altis­
simi rischi di svantaggio e sono 
molto scorretti. Questi due grup­
pi di bambini, che presentano 
comportamenti tra loro coerenti, 
possono essere etichettati come 
gli abjjj cor

r

eW e i 11011 abili

scorreW. 

Guardiamo invece nei qua­
dranti opposti: se la correlazione 
tra scorrettezza e rischio di 
svantaggio fosse stretta dovreb-

Dalla ricerca 

15,9% 

Non abili scorretti Non abili corretti 

bero essere vuoti e invece, per 
quanto siano meno numerosi de­
gli altri gruppi, rappresentano 
rispettivamente il 7,0% e 1'11,4% 
del totale dei bambini campiona­
ti. Come definire questi due 
gruppi di bambini? Essi sono in 
un certo modo incoerenti: nel 
quadrante in alto a destra tro­
viamo infatti bambini piuttosto 
scorretti o molto scorretti, che 
11011 presentano fattori di svan­
taggio: li chiamiamo abili scor­

retti. In basso a sinistra c'è il 
gruppo dei bambini che presen­
tano fattori di svantaggio, ma 
commettono pochissimi errori: li 
chiamiamo 11011 abili corretti.

Per avere un'immagine visi­
va delle grandezze in gioco si 
osservi la figura 1 qui in alto, in 
cui i quattro gruppi sono rappre­
sentati come blocchi diversa­
mente colorati. 

Dunque la prima conclusione 
che si può trarre da questi dati è 
che c'è una buona percentuale di 
bambini (più del 18% del totale) 
in cui la correttezza e l'abilità 
non vanno di pari passo. 

IJ 

4. 

Influenza della 
famiglia 

e autopercezione 

Sembra legittimo a questo punto 
chiedersi: se si tratta di compe­
tenze distinte, che possono proce­
dere separatamente, come vengo­
no influenzate dalle condizioni so­
cioeconomiche della famiglia? In 
che modo sono valutate dalla 
scuola? Che ruolo giocano nel suc­
cesso scolastico, nella percezione 
di sé del bambino? 

Come si ricorderà, il campione 
dei nostri bambini era corredato 
di un vasto numero di informa­
zioni sulle variabili di contesto 
raccolte dall'indagine5

. È possibile 
dunque ottenere un quadro più 
preciso correlando le classi di 
svantaggio e di scorrettezza a va­
riabili socio-familiari di vario ge­
nere. Cominciamo dalle variabili 
che vengono in genere considera­
te più influenti ai fini del profitto 
scolastico: le condizioni economi­
che della famiglia e il titolo di stu­
dio del padre e della madre6. 

Mentre per quanto riguarda le 
classi di svantaggio si può affer­
mare che 11011 c'è relazione signi­
ficativa tra rischio di svantaggio e 
livello economico della famiglia7

, 

e le percentuali di bambini ad alto 
e altissimo rischio di svantaggio 
si distribuiscono tra tutte e tre le 
classi sociali considerate, diversa 
è la situazione delle classi di scor­
rettezza. In questo caso la relazio­
ne è significativa (Chi-quadrato di 
Pearson allo 0,009): il 21,8% dei 
pochissimo scorretti dichiara di 
avere condizioni economiche buo­
ne, a fronte dell'8,9% di condizioni 
modeste. Per i molto scorretti le 
percentuali si invertono: lo è solo 
il 13,6% dei bambini di condizioni 
economiche buone, a fronte del 
25% di quelli di condizioni econo­
miche modeste (fig. 2). 
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21,8% 

Buone Modeste 

Figura 2. Condjzionj economiche e correttezza 

padre laureato padre con 
o diplomato licenza dell'obbligo 

o meno 

Figura 3. Titolo di studio del padre 

madre laureata 
o diplomata 

madre con licenza 
dell'obbligo o meno 

Figura 4. Titolo di studio della madre 

Nessun rischio Pochissmo scorretti 

Figura 5. Lavoro della madre 
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■ Scorretti 

O Corretti 

■ Pochissimo 
scorretti 

O Nessun rischio 

■ Pochissimo 
scorretti 

O Nessun rischio 

■ Madre casalinga 

D Madre lavoratrice 

Molto significativa, come pre­
vedibile, è invece, coerentemente, 
la correlazione delle due variabili 
esaminate con il titolo di studio del 
padre e della madre, che risulta 
più forte del primo in entrambi i 
casi (figg. 3-4). 

Anzi, a questo proposito si può 
dire qualcosa di più: l'importanza 
del ruolo materno, anche se in una 
direzione che si oppone allo ste­
reotipo dominante, è confermata 
dall'alta correlazione tra classi di 
svantaggio e di scorrettezza e la­
voro della madre8

. I figli di mam­
me lavoratrici rappresentano il 
46,6% dei bambini che non pre­
sentano nessun rischio di svan­
taggio, quelli delle mamme non 
lavoratrici solo l' 11,2%. Per le clas­
si di scorrettezza la relazione con 
il lavoro della madre aumenta la 
sua forza: il 53% dei figli di madre 
lavoratrice appartiene alla classe 
dei pochissimo scorretti (contro il 
1 7, 1 % di quelli che hanno la ma­
dre casalinga) (fig. 5). 

Veniamo ora alla controversa 
questione dell'influenza del dia­
letto. Ininfluente dal punto di vista 
sia dello svantaggio che della scor­
rettezza appare la variabile "lin­
gua parlata nel comune o nel 
quartiere": le percentuali tra i di­
versi gruppi appaiono equivalersi 
e variano verso l'alto e verso il bas­
so senza alcuna coerenza (Chi­
quadrato di Pearson è 0,673 per lo 
svantaggio, 0,826 per la scorret­
tezza). Influente appare invece la 
variabile "lingua parlata in casa", 
ma non sulle classi di svantaggio, 
che appaiono svincolate dall'uso 
del dialetto (Chi-quadrato di Pear­
son è 0,251 ). Essa appare influire 
invece, e pesantemente, con la 
scorrettezza (Chi-quadrato di Pear­
son è 0,001: alta significatività). In 
altri termini il livello di scorrettez­
za cresce al crescere dell'uso del 
dialetto in casa (fig. 6, a p. seg.). 

Si tratta di un risultato ovvio: 
le difficoltà a rispettare le norme 
dell'italiano richiesto dalla scuola 287 
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aumentano in misura proporzio­
nale al mancato "rinforzo" dome­
stico delle sue regole. Non climen­
tichiamo però che questa variabile 
non influenza il rischio cli svan­
taggio, che appare svincolato dal­
l'uso della lingua parlata a casa. 

Passiamo a un'altra serie di va­
riabili, di tipo più "psicologico": se 
si chiede a un genitore se il loro 
bambino gradisce andare a scuola 
si ottengono le risposte riportate 
nella fig. 7. 

È evidente che il giudizio di 
gradimento della scuola è di gran 
lunga maggiore, secondo i genito­
ri, nei bambini che non hanno pro­
blemi di scorrettezza che in quelli 
che non presentano rischi cli svan­
taggio. Probabilmente ciò dipende 
dal fatto che la scorrettezza è mol­
to più "scoperta" (e censurata) del­
lo svantaggio e genera emargina­
zione in classe. 

Veniamo ora ai progetti di stu­
dio dei genitori sui figli. I nostri 
dati ci dicono innanzitutto che es­
si appaiono molto ambiziosi: ben 
545 genitori su 737, il 73,9%, di­
chiarano di voler far studiare i fi­
gli sino alla laurea, il 22,2% fino al 
diploma cli scuola superiore e solo 
il 3,7% vogliono che i figli si fermi­
no alla scuola dell'obbligo; in que­
ste condizioni le ambizioni dei ge­
nitori possono rispecchiare molto 
poco le classi di svantaggio e di 
scorrettezza. 

Una differenza tra le classi di 
svantaggio e di correttezza è però 
evidente: è più ampia la percen­
tuale dei non scorretti che nei pro­
getti dei genitori è destinata a con­
tinuare gli studi (rispettivamente 
9, 1 % nella scuola superiore e 
23,5% all'Università) rispetto a 
quella dei bambini che non sono a 
rischio di svantaggio ( 6, 1 % nella 
scuola superiore e 18,2% all'Uni­
versità) (fig. 8). 

Approfondendo l'analisi, un 
dato appare poi preoccupante: ben 
il 50% dei bambini (14 su un tota-

288 le di 28) che sono destinati a ter-
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Pochissimo scorretti Molto scorretti 

Figura 6. Lingua parlata più frequentemente in casa. 

D Molto o abbastanza ■ Poco 

Nessun Altissimo Pochissimo Molto 
rischio rischio scorretti scorretti 

Figura 7. "A vostro figlio piace andare a scuola?" 
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Nessun 
rischio 

■ Scuola superiore 
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Figura 8. "Fino a quando volete far studiare i vostri figli?" 
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Figura 9. Distribuzione ciel rischio tra i bambini destinati a terminare la scuola con 
l'obbligo 
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D Molto o abbastanza Poco o per nulla 

Nessun Altissimo Pochissimo Molto 
rischio rischio scorretti scorretti 

Figura 10. "Ti piace la scuola?" 

Nessun Altissimo Pochissimo Molto 
rischio rischio scorretti scorretti 

Figura 11. "In classe ti consideri. .. " 

Nessun Altissimo Pochissimo Molto 
rischio rischio scorretti scorretti 

Figura 12. "Come ti considera l'insegnante di lingua?" 

Nessun Altissimo Pochissimo Molto 

rischio rischio scorretti scorretti 

Figura 13. "In classe ti senti ascoltato?" 
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■ Tra i meno bravi 

O Tra i più bravi 

■ Poco o per nulla 

O Molto o abbastanza 

■ Poco o per nulla 

O Molto o abbastanza 

minare la scuola con l'obbligo ap­
partengono alle classi cli qµelli che 
non presentano alcun rischio di 
svantaggio o sono quasi al sicuro 
(fig. 9). 

Si tratta, è vero, di un numero 
di casi molto ridotto, ma testimo­
nia comunque di tmo spreco di ri­
sorse: bambini abili, non a rischio 
cli svantaggio, sono destinati ad ac­
contentarsi della scolarità dell'ob­
bligo. 

Veniamo ora ad una serie di 
variabili relative all'autopercezio­
ne degli alunni (fig. 1 O). 

Anche in questo caso il gradi­
mento della scuola da parte dei 
bambini migliori per correttezza 
(42,9%) è maggiore di quello dei 
bambini che non presentano nes­
sun rischio di svantaggio (32,7%). 

Per converso ben il 58,6% dei 
bambini peggiori in correttezza di­
chiara di non amare la scuola 
(contro il 38,4% dei bambini ad al­
tissimo rischio di svantaggio): se­
gno evidente che i primi si sento­
no maggiormente rifiutati dei se­
condi. Confermano questa tenden­
za le risposte ad altre tre doman­
de (figg. 11-13). In tutti i casi i 
bambini poco scorretti hanno una 
percezione di sé migliore di quelli 
che non sono a rischio di svantag­
gio, cioè che sono più abili nel ri­
solvere compiti di scrittura. 

Se dovessimo trarre una con­
clusione generale da questa ricer­
ca, dovremmo purtroppo ricono­
scere che la correttezza è ancora 
al centro delle preoccupazioni del­
la scuola e dei genitori, e sta a cuo­
re al "sistema" molto di più di 
quella che abbiamo chiamato abi­

lità, cioè la capacità cli servirsi del­
la lingua per raggiungere efficace­
mente degli scopi, di decentrarsi, 
di generalizzare, di argomentare 
con coerenza ecc. 

Stare bene a scuola, essere ben 
visti dall'insegnante, avere un fu­
turo scolastico più o meno lungo 
dipende insomma ancora soprat-
tutto dalla capacità di rispettare le 289 
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regole delJa grammatica e dell'or­
tografia. onostante i più di ven­
t'anni trascorsi dalle "Dieci Tesi 
per un'educazione linguistica de­
mocratica" (che si possono rileg­
gere in Ferreri-Guerriero 1998), 
questa ricerca segnala in maniera 
inequivocabile, ci sembra, l'attac­
camento della scuola alla vecchia 
ossessione della correttezza, spe­
cialmente ortografica. 

capace di insegnare a scrivere in Aori di svantaggio, ma si collocano 
modo chiaro ed efficace: anzi, ag- / nella fascia dei pochissimi o poco 
giungiamo noi, è incapace di riaù- scorretti. 
noscere, dove c'è, l'abilità e F�ffi- Chissà: se cambiassero i punti 
cacia comunicativa. di riferimento della scuola, anche 

Ma iJ problema non è solo que- loro, invece di accontentarsi cli di-
sto: l'impoverimento collettivo che ventare i Pierini del dottore (e ma­
deriva da questa ossessione è di- gari, chissà, gli insegnanti di do-
mostrato dal successo scolastico mani) potrebbero finalmente esse-
della pattuglia, non trascurabile, re "promossi" ... 
dei "non abili corretti", dei bambi-

La pedagogia linguistica della 
nostra scuola è dunque ancora in-

ni cioè che in quinta elementare 
presentano più cli quattro clescrit-

1 Una documentazione completa dei risultati della ricerca è in Solarino
(in stampa). 
2 La presenza cli tratti linguistici substanclarcl o colloquiali non è infatti cli 
per sé indizio cli svantaggio: si veda ad esempio la correlazione tra dia­
lettofonia parziale e buoni punteggi nelle prove di comprensione che ri­
sulta clai dati dell'indagine IEA sull'alfabetizzazione in lettura (De Mau­
ro 1996). 
3 Per norma si intende qui, naturalmente, l'uso prevalente, adeguato al 
comune sentimento della lingua: cfr. Berretta ( 1977), Serianni ( 1991 ). 
4 Per permettere un'idea più precisa del livello di correttezza presentato
dal campione precisiamo che la prima delle classi di scorrettezza racco­
glie gli allievi che in media presentano un errore ogni tre righe, mentre 
l'ultima classe, quella dei molto scorretti, fa registra.re due errori ogni tre 
righe. La media è dunque cli un errore ogni due righe. Si noterà che la 
classe dei migliori in correttezza è stata definita, in negativo, come quel­
la dei pochissimo scorretti. Dal punto di vista della ricerca va infatti con­
siderata centro IP. l'individuazione delle difficoltà e non delle competenze. 
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a L'italiano tra scuola 

e società 

Anche i cartoni 

servono 

CJ 

1. 

Premessa 

È nota l'influenza che la televisione esercita sui 
bambini, che rimangono incollati davanti al tele­
schermo per parecchie ore al giorno. Tra i vari "pro­
dotti" proposti al pubblico infantile, il cartone ani­
mato è senza alcun dubbio il più amato dai piccoli 
telespettatori, poiché ne appaga l'attesa di "fanta­
stico". Il cartone animato infatti, inteso come tra­
scrizione visiva della realtà, utilizza canoni espres­
sivi tra i più atti a calamitare l'attenzione dei bam­
bini, in quanto, idealizzando figurativamente la 
realtà oggettiva, la avvicina alla percezione infanti­
le tendente al simbolico. Nell'ambito della com­
plessa tipologia di sottogeneri del cartone animato, 
basti qui richiamare la distinzione tra cartoni di ti­
po "aggressivo" (come Goldrake, Daltanjus, Mazjn­
ger Z) e cartoni di tipo "affettivo" (come Candy 

Candy, L'Ape Maja) 1• Rispetto agli altri generi di 
parlato trasmesso2

, quello televisivo ha un impatto 
maggiore sul riuso linguistico degli utenti, rinfor­
zato dal mezzo audiovisivo. 

In queste pagine si presentano in sintesi i risul­
tati di un'indagine inserita in un più ampio monito­
raggio sociostilistico dell'italiano teletrasmesso at­
tualmente in corso all'Università di Catania3

. Lo sco­
po della nostra ricerca è stato quello di caratterizza­
re sul piano sociolinguistico quella particolare "spe­
cie" di italiano Lrasmesso televisivo, relativa alle fic­

tion per bambini, rappresentata nel nostro caso dai 
292 cartoni animati. Sono state scelte come campione di 

analisi due serie, dislocate tra gli anni Ottanta e 
ovanta, che sono state scrutinate con intento com­

parativo. Si è voluto infatti accertare se a distanza di 
tempo si siano prodotti, e in che misura, cambia­
menti sociostilistici nell'ambito delle sceneggiature 
dei "cartoni", valutandone la consistenza in rappor­
to all'attuale processo di ristandardizzazione, con re­
lativa tendenza alla semplificazione e all'adozione 
di certi tratti tipici del parlato. 

Sostanzialmente si è voluto verificare quindi se 
anche il parlato televisivo destinato al pubblico in­
fantile funzioni da "specchio" della realtà linguistica, 
ovvero se esso non sia una semplice fonte "distac­
cata" di orientamento4

• Una terza ipotesi, infine, po­
trebbe essere che, data la particolare tipologia del 
destinatario, in questo genere televisivo ci si assesti 
su un livello di lingua più normativo che possa pun­
tare a un qualche intento didattico. 

Cl 

2. 

Metodi e criteri di analisi 

Si è accennato alla scelta come campione di analisi 
di due serie prodotte e trasmesse con vent'anni cir­
ca di scarto l'una dall'altra. Trattandosi di un cor­
pus "geminato", seppur trattato con analoghi crite­
ri di analisi, si è preferito esporre separatamente i 
risultati del nostro studio5

. Si sono assunti come pa­
rametri di riferimento per l'analisi linguistica alcu­
ni tratti tipici del cosiddetto "italiano dell'uso me­
dio" teorizzato e descritto da Francesco Sabatini6. 
Si sono inoltre ricavati spunti integrativi da altri 

Patrizia Ferro 
patriziaferro@hotmail.com 

L'italiano dei cartoni può servire 
per imparare a parlare 

Chiara Catinella 
chiaracatin@yahoo.it 
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studi successivi sui fenomeni tipici della ristandar­
dizzazione dell'italiano (Carla Bazzanella, Monica 
Berretta, Gaetano Berruto, Nicoletta fylaraschio, 
Luca Serianni). Per ovvie esigenze di spazio, si 
esporranno in questa sede i risultati inerenti alla fe­
nomenologia più rilevante della ristandardizzazio­
ne, vale a dire la morfologia verbale e lo stile sin­
tattico. Si avverte comunque che tutti i tratti dell'i­
taliano dell'uso medio e del neostandard, da lid e lei 
soggetto al dativo gli trasversale ecc., sono ampia­
mente rappresentati nel nostro corpus e quindi nel 
campione qui preso in esame. A titolo puramente 
orientativo sulla tipologia di parlato offerta dal "ge­
nere" del cartone animato, riportiamo due fram­
menti di dialogo, tratti rispettivamente da L'Ape 
Maia e da I Pokémon: 

Willi: Un momento! Secondo te che razza d'ani­
male c'è lì dentro? 
Maia: Sarà una farfalla! Comunque lo sapremo 
quando uscirà! 
Willi: Già! E se quando esce scopriamo che in­
vece di una farfalla è qualche altro insetto al 
quale non piacciono affatto le api? allora sì che 
siamo fritti! 

(L'Ape Maia, 6/9/2000) 

Florinda: Oh Brock! Credi sia il caso di provare 
con un attacco solo a razzo? 
Brock: Cosa? Gli hai insegnato l'attacco più po­
tente che possa compiere un Pokémon d'erba? 
Florinda: Perché, pensi che non avrei dovuto? 
L'ho letto su una rivista dedicata ai Pokémon e 
così gliel'ho insegnato! 

(Pokémon, 13/9/2000) 

Come si vede, si tratta di un parlato "grammati­
cale" con ampio uso di modi verbali diversi dall'in­
dicativo, e con un lessico equilibratamente dosato 
tra stile colloquiale e stile formale. 

2.1. Il corpus 

2.1.1. L'Ape Maia. Come campione per l'analisi 
del linguaggio dei cartoni animati degli anni 
Ottanta si è scelto un cartone che, al momento del­
la sua trasmissione, ha registrato un notevole suc­
cesso, poi rinnovato nelle repliche più attuali: L'Ape 
Maia. Si tratta di una coproduzione nippo-tedesca 
(Apollo film e Nippon Animation), mandata per la 
prima volta in onda in Italia da Rai Due il 2 marzo 
1980. I personaggi della serie sono insetti che vi­
vono in un bosco. I protagonisti principali sono l'a-

pe Maia e il suo amico Willi, anche lui ape: entram­
bi, in seguito all'abbandono dell'alveare, si trovano 
a dover vivere da soli e a provvedere a se stessi. 
Altri loro compagni e amici di giochi sono la caval­
letta Flip, l'ape Cassandra, il topo Alessandro e altri 
insetti che vivono tante avventure insieme ai pro­
tagonisti. 

Il campione è costituito dalla trascrizione di no­
ve episodi della serie, per un totale di circa tre ore di 
parlato. L'intero corpus consta di trentasei episodi 
della serie, trasmessi, come si è visto, nei primi an­
ni Ottanta e replicati su Rai Due dal 25 agosto 2000 
al 17 settembre 2000. La selezione dei testi da ana­
lizzare all'interno delle dodici ore complessive di re­
gistrazione è stata fatta seguendo l'ordine cronolo­
gico con cui sono state registrate le puntate. 
Coerentemente alle finalità della ricerca globale in 
cui il nostro studio è inserito e in cui si punta a ca­
ratterizzare il parlato televisivo sul piano sociosti­
listico piuttosto che descrittivo tout court ( cfr. nota 
3), si è adottato un criterio diafasico nella selezione 
del campione. Sono stati perciò analizzati gli episo­
di ritenuti più rappresentativi ai fini della caratte­
rizzazione dei registri espressivi. 

2.1.2. "I Pokémon ". Relativamente all'italiano dei 
cartoni animati degli anni Novanta si è invece scel­
ta come campione d'analisi la serie denominata 
Pokémon, oltre i cieli dell'awentura che, prodotta 
in Giappone nel 1997, viene trasmessa per la prima 
volta in Italia nel gennaio del 2000. Il protagonista 
è Ash, un ragazzino di dieci anni che sogna di di­
ventare allenatore dei Pokémon, mostriciattoli sim­
paticissimi dalle sembianze di animali. Il suo 
Pokémon è un Picachu difettoso, una sottospecie di 
coniglio giallo, elettrico, che diventa il suo migliore 
amico. I due sono accompagnati da Misty, una ra­
gazzina innamorata del nostro piccolo eroe, e da 
Brock, un ragazzo che segue Ash per viaggiare. Nel 
loro tentativo di diventare grandi allenatori di 
Pokémon, i tre amici sono ostacolati dal Team 
Racket (composto da Jessie, James e un gatto par­
lante), che li segue nei loro numerosi viaggi in di­
verse parti del mondo alla ricerca di Pokémon rari. 
Ogni episodio racconta un viaggio e un'avventura. 
Come si è accennato sopra, nell'ambito del corpus 
totale della ricerca (cfr. § 2.1.1), i criteri di selezio­
ne del campione sono basati su fattori di natura sti­
listico-situazionale. Tra i ventuno episodi registrati, 
per complessive dodici ore di parlato, sono stati 
pertanto analizzati in questa sede i sei testi ritenu­
ti più rappresentativi tematicamente e perciò stili­
sticamente . 293 

........... . ···· ····· · · · · ····· · · · ···· · · · · · · · · · · · ·· ······························· ··· · ·············· · ·· · ····· · ·· ···· · · · · · · · · · · ·· · · · · · ···················· ····················· · ·· · · ··················•·· ·· ·· · ···· · ··· ··········"··· · ·························· ·· · ······

COME PARLANO I CARTONI ANIMATI 



a L'italiano tra scuola 

e società 

IJ 

3. 

Aspetti morfo-sintattici 

3.1. Aspetti della morfologia verbale 
ell'ambito del sistema verbale, si è puntata l'at­

tenzione in particolare su due fenomeni che tan­
ta fortuna sembrano avere nel parlato: la cosid­
detta crisi del congiuntivo7 e la conseguente 
espansione dell'indicativo. Com'è noto, secondo 
alcuni rilevamenti, il congiuntivo tenderebbe a 
scomparire a favore dell'indicativo nelle subordi­
nate dipendenti da verba putandi o rette da una 
dichiarativa negativa o da un'interrogativa indi­
retta. Indipendentemente, poi, il modo indicativo 
sembrerebbe prevalere su altri modi verbali so­
prattutto per quanto concerne l'imperfetto8

. 

Proponiamo qui di seguito i risultati relativi a ta­
li fenomeni, ottenuti dall'analisi di ciascuno dei 
due campioni. 

3.1.1. L'Ape Maia. el campione considerato 
abbiamo riscontrato un uso del congiuntivo rien­
trante nella norma. Abbiamo analizzato con par­
ticolare attenzione i casi in cui, in alcuni tipi di 
subordinate, la scelta dell'indicativo o del con­
giuntivo può considerarsi indifferente9

. Così, ad 
esempio, le subordinate completive oggettive e 
soggettive nel parlato sono spesso costruite con 
l'indicativo. Nel campione, invece, tali proposi­
zioni sono tutte costruite con il congiuntivo 
("Senti! Ascoltami bene! Ho sempre sospettato 
che ti mancasse almeno una rotella! Ma non pen­
savo davvero che tu fossi completamente impaz­
zita!" - 29/8/2000). In un solo caso in dipenden­
za da un verbum putandi è usato l'indicativo 
("Siccome prima ho sentito un certo discorso sul­
la morte allora ho pensato che era meglio venire 
a dare un'occhiata!" 5/9/2000) e vi sono due soli 
esempi di tale sostituzione in dipendenza da una 
dichiarativa negativa ("Non ho la minima idea di 
come si può essere più veloci di un fantasma!" -
28/8/2000; "Senti! Io non so di che cosa stai par­
lando!" - 1/9/2000). Accanto ai casi di periodo 
ipotetico costruito in modo regolare, se ne con­
trappone uno soltanto con il doppio imperfetto in­
dicativo, tendenza, questa, notoriamente indica­
ta come tipica e in espansione nel parlato ("Co­
munque è stata fortunata! Perché se rhnaneva se­
polta dalla neve non potevamo fare niente per 
lei!" - 6/9/2000). 

294 Il campione analizzato dunque non sembra se-

guire le tendenze del parlato reale. Il sostanziale 
orientamento verso le soluzioni normative, che si 
è già riscontrato nel caso dell'uso del congiuntivo, 
si rileva anche per quanto riguarda l'indicativo. 

Relativamente agli usi modali dell'imperfetto, 
sempre più diffusi nel parlato colloquiale, si è ri­
scontrato qualche esempio cli imperfetto "poten­
ziale" ("Maia non doveva immischiarsi!" -
6/9/2000) e di imperfetto "di cortesia" ("Senti! 
Volevo avvertirti di una cosa!" - 1/9/2000). 
Anche per quanto riguarda il futuro, tempo ver­
bale che molti ritengono stia cadendo in disuso 
nel parlato, il campione presenta un uso rien­
trante nella norma. 

3.1.2. I Pokémon. Per quanto riguarda le con­
siderazioni riguardo alla presunta morte o "spa­
rizione" del congiuntivo, lo spoglio del campione 
mostra una evidente preferenza per l'uso norma­
tivo. Infatti non si è rilevato alcun caso in cui l'in­
dicativo sostituisse il congiuntivo, che risulta an­
zi rappresentato in buona percentuale. Inoltre è 
bene sottolineare che nel campione sono ripro­
dotti parecchi esempi cli uso del congiuntivo nel­
la protasi delle proposizioni ipotetiche di secondo 
tipo ("Anche se potessimo, io non me ne andrei 
senza il mio Togepi" - 24/9/2000). Un uso simi­
le potrebbe avere anche scopi didattici, nel sen­
so di prevenire l'errore, diffusissimo nel parlato, 
del doppio condizionale. Relativamente all'indi­
cativo, nel tentativo di accertare la presenza di 
usi cosiddetti modali dell'imperfetto, si sono po­
tuti riscontrare soltanto tre esempi di imperfetto 
"potenziale" (" on posso crederci, capisco tutto 
ma non dovevi unirti a questo gruppo di ladrun­
coli" - 14/9/2000) e un solo caso di imperfetto 
"di cortesia" (" Volevo dirti una cosa. Ecco, per me 
sarebbe molto importante se tu rimanessi. .. " -
13/9/2000), entrambi impiegati al posto ciel con­
dizionale. Anche il presente indicativo risulta 
concorrenziale rispetto al condizionale "di corte­
sia", presentando tre occorrenze ("Posso farle 
qualche domanda?" - 20/5/2001). Tuttavia i casi 
di impiego del condizionale rimangono di gran 
lunga prevalenti con un numero non indifferente 
di esempi. 

In conclusione, l'esiguità dei casi in cui si veri­
fica l'espansione dell'indicativo a spese di altri mo­
di verbali, nonché i risultati relativi al congiunti­
vo, dimostrano che il sistema verbale riscontrabi­
le nel campione riflette la tendenza a far prevalere 
usi vicini allo standard normativo, piuttosto che al 
parlato. 

''1-•. , •.•••..•.••................•.•..•..•..•.••.••..••.•..•.........•..•..••.•..•..•..•.••..•..•.....•.....•..•..•.•..............................•..•.....•..•..••.•.•.••.••.......•••....•...•••.••.........•••.......••••....•..•.••.........••.........••.•...•.•.. 



---

a L'italiano tra scuola 

e società 

3.2. AspeW sintaWò 
Per quanto riguarda l'organizzazione sintattica, 
data l'esigenza di semplicità e chiarezza insita 
nei programmi destinati ad un pubblico molto 
giovane, non stupisce che le battute dei perso­
naggi siano piuttosto brevi e costituite prevalen­
temente da proposizioni principali o coordinate. 

on mancano tuttavia frasi subordinate; sebbene 
solitamente si abbia una subordinazione di pri­
mo grado, compaiono spesso periodi ipotetici che 
rendono più complessa l'organizzazione sintatti­
ca. Un brevissimo approfondimento va fatto per 
la sintassi di frase, relativamente ad alcuni feno­
meni di seguito esplicitati 10. 

3.2.1. L'Ape Maia. Il campione presenta l'im­
piego di forme di tematizzazione e focalizzazio­
ne dell'informazione: dislocazione a sinistra 
("Comunque la mia amkizia l'avrai per sempre" 
- 8/9/2000), dislocazione a destra ("Ehi Willi,
lo senti anche tu questo profumo" - 28/8/2000),
frase scissa ("È un insetto che fa proprio al ca­
so vostro" - 4/9/2000), "c'è" presentativo ("C'è
qualcosa che non va in questa gara" - 25/8/
2000). Tuttavia tali fenomeni non sono presenti
in misura rilevante o, almeno, non con la stessa
frequenza con la quale figurano nel parlato: ciò
è indice della tendenza del linguaggio del carto­
ne animato verso un livello stilistico piuttosto
alto.

Nel campione analizzato abbiamo inoltre ri­
scontrato quattro esempi di "che" polivalente 
("Dai che si mangia!" - 4/9/2000; "Ora che fa cal­
do tutti gli insetti escono fuori a godersi il sole" -
6/9/2000). Il campione dunque, presenta qual­
che tratto del parlato, ma rimane sostanzialmen­
te ancorato alla norma. 

3.2.2. I Pokémon. Anche in questa seconda se­
rie si è tentato di rintracciare le frasi segmentate, 
tipiche del parlato; la ricerca ha tuttavia portato 
all'individuazione di un solo caso di dislocazione 
a sinistra ("Però per uscire con i tuoi amici i sol­
di ce li hai" - 14/9/2000) e di due sole occorren­
ze di dislocazione a destra ("Tu l'hai ricevuto l'in­
vito?" - 14/9/2000), facendo pensare ad una sin­
tassi sorvegliata. Si sono così attribuiti i sette ca­
si di frase scissa ( del tipo "È Gloom che si prende 
cura dello stelo paralizzante che abbiamo nella 
serra" - 13/9/2000) e i sei di "c'è" presentativo 
( come "C'è forse qualcosa che dovremmo sape­
re?" - 24/9/2000) al fatto che questi due ultimi 
fenomeni si avvicinano maggiormente all'uso 

scritto rispetto ai precedenti. Potrebbe vedersi in 
questa evenienza una ulteriore conferma del fat­
to che il campione si uniformi alle tendenze del 
parlato soltanto nel caso in cui non si compro­
metta lo standard grammaticale. Lo ribadisce l'as­
senza del cosiddetto "che polivalente", rappre­
sentato invece, anche se sporadicamente, ne 
L'Ape Maia. 

Cl 

4. 

Lessico 

4.1. L'Ape Maia 
Per quanto riguarda l'aspetto lessicale, nono­
stante il target del campione sia composto da un 
pubblico di giovanissimi, abbiamo riscontrato la 
presenza di termini piuttosto aulici, di difficile 
comprensione per i bambini (incartapecorito, za­
vorra, smorzare, inappetente, assiderato, escogi­
tare, rievocare, gesta, emanare, pertica), parecchi 
dei quali usati in modo molto appropriato (ansi­
mare, possedere, addirsi, neutralizzare, frantu­
mare, varcare, disputarsi). Si segnala in partico­
lare una contraddittoria tendenza all'uso di un 
lessico aulicizzante, da una parte, e il ricorso a 
uno stile enunciativo semplificato, dovuto forse 
al doppiaggio dall'inglese, dall'altra. 

Data l'ambientazione del cartone animato nel 
mondo animale non sorprende la presenza di un 
lessico appartenente all'ambito entomologico e, 
occasionalmente, fitologico. Sono presenti termi-
ni appartenenti ad un lessico settoriale, ad esem-
pio quello militare, vista l'organizzazione delle 
formiche in esercito (preda, soldato, ufficiale, al­
l'attacco, sergente, capitano, tornare in riga, 
avanti marsc) e a quello sportivo, in particolare 
in un episodio incentrato su una gara di volo (ba-
rare, squalificare, gareggiare, salto mortale car­
piato, avvitamento finale, atterraggio sulle pun-
te, eseguire una picchiata, tagliare il traguardo). 
Dall'analisi è inoltre emerso che il cartone ani­
mato presenta una certa abbondanza di sinonimi 
accuratamente ricercati all'interno della stessa 
area semantica e differenziati dal punto di vista 
stilistico, che si dislocano sia sul registro collo­
quiale sia sul registro aulico. Ad esempio per ca­
ratterizzare i sapori e gli odori si adopera un les-
sico abbastanza variegato (fiori succulenti, miele 
squisito), con un ventaglio di aggettivi che copre 
l'intero arco diastratico (buono, succulento, squi- 295 
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sito, delizioso); lo stesso dicasi per i verbi (pap­
pare, mangiare, divorare). 

Data la sua destinazione, il campione presen­
ta un lessico di tipo "affettivo", composto soprat­
tutto da diminutivi. È presente un'espressione co­
me bua, appartenente al "baby-talk" o "linguag­
gio bambinesco" 11. In ogni caso lo stile del lin­
guaggio bambinesco è riprodotto soltanto sul pia­
no lessicale - seppur con alcune eccezioni - ma 
non sul piano grammaticale. Non abbiamo ri­
scontrato la presenza di regionalismi, né di alcun 
termine straniero, né sotto forma di prestito inte­
grale né come calco. Vi è un unico caso in cui è 
usato un termine esotico (Pedrito il mosquito), al­
lo scopo di caratterizzare un insetto, data la ne­
cessità, insita nella tipologia del cartone anima­
to, di dover umanizzare gli insetti e caratteriz­
zarli, per distinguerli l'uno dall'altro, poiché fisi­
camente molti si presentano simili. Ci è parso uti­
le effettuare un piccolo sondaggio per verificare 
l'effettiva comprensione da parte dei bambini di 
alcuni termini ed espressioni presenti nel cam­
pione12. L'ambito della nostra ricerca si è esteso a 
due scuole medie e due scuole elementari di 
Siracusa situate nella zona centrale della città e 
in periferia13, allo scopo di effettuare una diffe­
renziazione relativa al ceto sociale. Le classi con­
siderate sono state le ultime tre classi delle scuo­
le elementari e l'intero ciclo delle scuole medie, 
per un totale di circa duecentoquaranta soggetti. 
Dal sondaggio emerge la tendenza aulicizzante 
del lessico: le parole proposte ricavate dal cam­
pione ( esausto, elogio, perfido, zavorra, barare, 
baggianate, escogitare, maldestro, succulento) so­
no risultate infatti di difficile comprensione per 
la maggior parte degli intervistati. 

4.2. I Pokémon 
L'attenzione posta sul livello lessicale si è rivela­
ta importante ai fini di un quadro generale dell'i­
taliano parlato nel cartone. Considerando il pub­
blico a cui è destinato il prodotto, colpisce senz'al­
tro la presenza di molti aulicismi, di difficile com­
prensione per bambini di scuola elementare (i 
maggiori destinatari), nonché di scuola media. A 
dimostrazione di quanto ho appena detto, accen­
neremo ai risultati ottenuti da un piccolo son­
daggio svolto tra circa cento bambini di Siracusa, 
d'età compresa tra i dieci e i dodici anni e appar­
tenenti a due contesti socio-culturali diversi ( cin­
quanta di essi frequentano infatti una scuola del 
centro, i restanti cinquanta un istituto sito in pe-

296 riferia) 14. L'evidente difficoltà nel comprendere

alcuni termini tratti dal campione (brezza, pron­
tezza, preamboli, convenevoli, scettico, clemen­
za, antidoto e altri) è emersa per entrambi i grup­
pi, indipendentemente dal contesto socio-cultu­
rale di appartenenza, confermando il nostro so­
spetto di un lessico eccessivamente aulico per il 
target infantile. 

Frequente è il lessico settoriale, che subisce 
un evidente condizionamento tematico. In una 
puntata del cartone, ad esempio, i tre protagonisti 
si avventurano su un dirigibile e in tutto l'episo­
dio ricorrono termini che rinviano alla struttura 
del velivolo e all'arte del volo (aerostato, zavorra­
re, ammarare). 

Accanto al lessico aulico e settoriale si è tut­
tavia rintracciata la presenza di fenomeni tipica­
mente colloquiali. Ricorrono nel campione certe 
esclamazioni enfatiche con funzione espressiva 
come caspita (sette occorrenze), cavolo, acciden­
ti, o certi sostantivi molto generici come cosa 
(ben dieci occorrenze), tizio, persona, uomo, o an­
cora formule di vario accrescimento ( un sacco di, 
un mucchio di ecc.). 

In tutti gli episodi ricorrono inoltre molti ter­
mini gergali, propri del cartone animato. Essi si 
riferiscono ai vari attacchi che i protagonisti del­
la serie insegnano ai loro Pokémon ( tonoshock, 
stretta con liana, attacco tossina, attacco fumoge­
no ecc.). 

Si sono infine individuati molti anglicismi 
(set, hamburger, hot dog, baseball) e qualche ter­
mine francese ( chef, limousine, reportage televi­
sivo, troupe televisiva, i numeri un, deux, trois). 
La maggior parte di essi fa parte del vocabolario 
comune e dunque dovrebbe risultare comprensi­
bile anche ai più piccoli. 

Dai risultati sopra accennati, si conclude che 
la ricchezza e la varietà lessicale del campione è 
sicuramente uno degli aspetti più interessanti di 
tutta l'analisi. In verità ci aspettavamo un risul­
tato del genere, essendo il lessico tra i fenomeni 
che più attirano l'attenzione del bambino. 
L'elemento che ha sorpreso è stato invece la qua­
si totale assenza di quei diminutivi che funzio­
nano da elementi d'uso affettivo, tanto usati con i 
bambini. Tuttavia ad un'analisi più attenta si po­
trà notare che le serie di tipo affettivo presentano 
molte alterazioni diminutive di sostantivi e ag­
gettivi, mentre nelle serie di tipo aggressivo tali 
fenomeni iniziano a mancare. Il cartone in que­
stione è in effetti più a sfondo avventuroso che af­
fettivo, con qualche tratto aggressivo, e que�to ha 
in parte attenuato la nostra perplessità. 
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5. 

Qualche conclusione 

Alla luce dei risultati relativi ai vari livelli dell'ana­
lisi condotta su entrambi i campioni, è possibile af­
fermare che a distanza di quasi vent'anni le carat­
teristiche generali dell'italiano proposto in questi 
programmi televisivi non sono cambiate di molto: 
in entrambe le serie è presente un registro stilistico 
medio-alto. Naturalmente non si può ignorare che 
si tratta pur sempre di testi scritti, in particolare di 
copioni risultanti peraltro da una traduzione e dun­
que soggetti a un maggiore controllo linguistico. In 
ogni caso perciò, pur tentando una mimesi del par­
lato, le sceneggiature risentono della maggiore nor­
matività tipica del testo scritto. 

Il fatto che la sintassi e la morfologia del parlato 
dei cartoni presentino un sensibile avvicinamento 
allo standard normativo potrebbe però anche essere 
condizionato dal destinatario del messaggio. Non di­
mentichiamo infatti che si tratta di un genere di fic­
tion destinato a un pubblico ampiamente esposto a 
interventi formativi sul piano socioculturale e so­
ciolinguistico, come quello infantile e preadole­
scenziale. Non è da escludere pertanto che, rivol­
gendosi a bambini, gli autori elaborino i copioni dei 

1 Cfr. P. Bertolini (a cura cli), Comllnicazione e infanzia, li Mulino, Bologna 
1979. 
2 Vale a dire quello radiofonico, telefonico ecc. Per questo, cfr. F. Sabatini, La
comllnicazione orale, scritta e trasmessa: la cliversità ciel mezzo, ciel/a linglla 

e e/elle fllnzioni, in A.M. Boccafurni-S. Serromani (a cura cli), L'eclllcazione 

linguistica nella scuola superiore: sei argomenti per un curricolo, Provincia 
cli Roma-CNR, Istituto di Psicologia, Roma 1982. 
3 Si fa riferimento a una ricerca coordinata dalla prof.ssa Gabriella Alfieri, 
ed estesa a vari generi di trasmissione, dall'intrattenimento alla fiction, al­
la divulgazione scientifica, al talk sholl'. I risultati sono stati anticipati in 
due relazioni congressuali attualmente in corso cli stampa: cfr. G. Alfieri­
S. Contarino-O. Motta, Interferenze fraseologiche nell'italiano televisivo: 

l'italiano cli E.R. e cli Bealltiful, in A. Sullam Cali mani (a cura cli), Italiano

e inglese a confronto, Atti ciel Congresso cli Venezia ( 12-13 aprile 2002); 
G. Alfieri-F. Firrincieli, L'italiano televisivo e/egli anni '90. Par/aro stan­

clard e stili di parlato trasmesso, in Italiano. Strana linglla?, Atti del
Convegno Internazionale cli Studi (Sappada-Plocln, 3-7 luglio 2002),
Unipress, Padova.
' La definizione cleLla televisione come "specchio" dell'uso linguistico glo­
bale è cli R. Simone, Specchio delle mie lingue, "leO", 9 ( 1994): 53-59.
5 Questo lavoro è frutto di una collaborazione tra Patrizia Ferro e Chiara
Catinella, laureate in lettere moderne presso l'Università cli Catania. Nello
specifico, le parti d'analisi riguardanti la serie de L'Ape Maia (2.1.1, 3.1.1,
3.2.1, 4.1) sono state curate eia Patrizia Ferro, unitamente a paragrafi 2 e 5.
Le parti riguardanti la serie de/ Pokémon (2.1.2, 3.1.2, 3.2.2, 4.2) e i para­
grafi 1, 3.1 e 3.2 sono invece a cura cli Chiara Catinella. Per ciascuno degli
esempi tratti dal corpus analizzato e qui cli seguito citati si indicherà la da­
ta cli trasmissione della puntata di appartenenza. 
6 Cfr. F. Sabatini, L'italiano de/l'uso medio: llna realtà tra le varietà /ingui- ' 
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cartoni animati con un pur minimo intento didatti­
co e che perciò le loro scelte sociostilistiche nel si­
mulare il parlato siano funzionali all'apprendimen­
to linguistico, uniformandosi alle tendenze norma­
tive proposte dall'editoria scolastica. Come emerge 
da un recente studio svolto da parte del GISCEL, la 
maggior parte delle grammatiche scolastiche si li­
mita a registrare solo due dei quattordici tratti es­
senziali dell'italiano dell'uso medio (uso dativale di 
gli al posto di le, loro e indicativo al posto del con­
giuntivo), continuando a proporre per l'apprendi­
mento linguistico una lingua ancora fortemente 
orientata più verso lo scritto che verso il parlato 15. 

Alla luce di queste considerazioni, a nostro pa­
rere, le potenzialità psico--espressive e formative del 
cartone animato non sono sfruttate adeguatamente 
sul piano sociolinguistico. Ci si dovrebbe rendere 
conto della grande importanza che il cartone ani­
mato potrebbe avere come ausilio didattico all'inter­
no di un organico progetto educativo di natura lin­
guistica. Com'è ampiamente noto, le vere basi della 
promozione di una lingua dipendono, oltre che dai 
rapporti interpersonali diretti, in maniera fonda­
mentale dall'azione svolta dalla scuola. Nell'educa­
zione linguistica istituzionale dunque bisognerebbe 
puntare non soltanto su modelli di lingua italiana 
scritta, come si è sempre fatto, ma anche su model­
li affidabili di lingua orale. 

stiche italiane, in G. Holtus-E. Radtke (a cura di), Cesprochenes ltalienisch 

in Ceschichte linci Cegen1Vart, Narr, Ttibingen 1985. 
7 Per la trattazione del congiuntivo vedi le considerazioni di F. Sabatini,
L'italiano clell'llso, cit. e cli L. Serianni, // problema della norma linguistica 
clell'italiano, "Gli annali della Università per stranieri", 7 ( 1986). 
8 Per la trattazione dell'indicativo, si è fatto riferimento a G. Berruto, 
Sociolingllistica clell'italiano contemporaneo, La Nuova Italia Scientifica, 
Roma 1987, pp. 69-70 e a C. Bazzanella, Le facce ciel parlare, La Nuova 
Italia, Firenze 1994, pp. 95-121. 
9 Cfr. L. Serianni, op. cii.
10 Per la trattazione dei fenomeni sintattici ciel parlato, si è fatto riferimen­
to ai lavori cli M. Voghera, Sintassi e intonazione nell'italiano parlato, li 
Mulino, Bologna 1992; R. Sornicola, Sul parlato, Il Mulino, Bologna 1981; C. 
Bazzanella, op. cit. 
11 Cfr. Ch. Ferguson, Semplilied registers ancl linguistic theo1y, in L.K. 
Obler, L. Menn (a cura di), in Exceptional langllage a/JC/ lingllistics,

Academic Press, 1 ew York 1982, pp. 49-68; L. M. Savoia, Grammatica e 

pragmatica del lingllaggio bambinesco (baby talk), Clueb, Bologna 1984. 
12 Per esigenze di spazio non ci si sofferma qui nella descrizione della me­
todologia con la quale è stato condotto il sondaggio, ma ci si limita a espor­
ne soltanto i risultati. 
13 Le scuole prese in considerazione sono state: \Il Circolo Didattico, \/lii 
Circolo Didattico, Scuola Media Statale "Archimede", Scuola Media Statale 
"Costanzo". 
" Per le scuole prese in esame cfr. la nota 13. 
" Cfr. S.C. Sgroi et a/ii, I libri cli tesco cli educazione linglliscica e i pro­

grammi ciel I 979, in R. Calò-S. Ferreri (a cura di), Il testo fa SCllola. Libri cli

testo, lingllaggi ec/ educazione linguistica, La 1 uova Italia, Firenze 1997, 
pp. 131-145. 
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Càlcolati 
l'accènto 

Q
ual è la sillaba accentata in filan­
tropo? Non tutti sono in grado di 

rispondere di primo acchito. Un par­
lante italiano che sia poco attento ai 
fatti della pronuncia non sa indivi­
duare su due piedi la sillaba accenta­
ta di una parola, specie se questa è 
polisillabica. Semmai, alla maggior 
parte delle persone la parola accen­
to ricorda il segno grafico che ac­
compagna la parola e non la caratte­
ristica fonetica. 

Eppure, ogni parlante italiano no­
ta senza alcuna esitazione se la posi­
zione dell'accento è rispettata o no 
da parlanti non-nativi. La pronuncia 
Stupìdo aspettàmi con cui Ollio si ri­
volgeva a Stanlio, nella traduzione ita­
liana dei loro film, contribuiva a met­
tere in evidenza quanto i due perso­
naggi fossero maldestri e soprattutto 
a conferire loro un "accento stranie­
ro", appunto. La parola accento, de­
rivata dal latino ad (vicino) cantus 
(canto), indica infatti anche le carat­
teristiche di pronuncia di una persona 
sia nella lingua materna che in una 
lingua straniera. 

Le caratteristiche fonetiche che 
intervengono per rendere una sillaba 
accentata in italiano sono principal­
mente: la maggiore forza articolato­
ria impiegata nel pronunciare la silla­
ba e la durata del suono vocalico o 
consonantico finale di sillaba; all'op-

�98 posto, in una lingua come il giappo-

nese, ad esempio, la sillaba accenta­
ta acquista maggiore prominenza so­
prattutto attraverso l'altezza tonale. 
Le sillabe accentate in 9-bile, cantano, 
cadere, potente, vengono infatti pro­
nunciate con una forza e con una du­
rata maggiori, mentre in città è pre­
sente una maggiore forza ma non 
una maggiore durata, perché la silla­
ba accentata è quella finale. 

I n italiano la posizione dell'accento
è mobile ed esso può quindi trovar­

si su sillabe diverse all'interno della 
parola, a differenza di altre lingue co­
me l'ungherese, il finlandese, il ceco 
o il polacco, in cui l'accento ha una
posizione fissa.

La sillaba accentata italiana può 
trovarsi in posizione finale come in 
città, parola definita tronca o ossito­
na (secondo la terminologia di origi­
ne greca), mentre le parole cadere, 
potente con l'accento nella penultima 
sillaba sono definite piane o parossi­
tone; cantano e abile, con l'accento 
nella terzultima sillaba, vengono defi­
nite sdrucciole o proparossitone. Esi­
stono poi parole con l'accento nella 
quartultima e quintultima sillaba: so­
no però piuttosto rare (essenzial­
mente forme verbali coniugate come 
i_r)_dicano, fabbricamelo, calcolatelo). 

L'accentazione non marcata più 
frequente dell'italiano è quella sulla 
penultima sillaba (sono le cosiddette 

parole piane): sono piane circa la 
metà delle parole secondo Canepari 
( 1999b) e il 7 4,62% delle parole nel 
corpus del LIP ( 1994). 

La mobilità attribuisce all'accento 
italiano una funzione distintiva: 

subito e suf2jto assumono significato 
diverso per la diversa posizione del­
l'accento, come anche ancora, anco­
ra, capito, cap_j_to, elettrici, elettrici o 
mangio, mangiò in cui l'accento svol­
ge anche una funzione morfologica. 

I parlanti nativi, pur non avendo 
sempre una percezione consapevole 
della posizione dell'accento nelle pa­
role, nella produzione orale hanno un 
comportamento abbastanza omoge­
neo nel rispetto dell'accentazione ita­
liana, non influenzato da fattori regio­
nali o sociali. Esiste comunque una 
serie di parole alle quali viene asse­
gnata diversa accentazione da parte 
degli italiani: a edìle,' salùbre, dis­
suadére della pronuncia tradizionale 
si affiancano èdile, sàlubre, dissuà­
dere oggi considerati di pari dignità 
nel DiPI; leccòrnia, guàina, scandìna­
vo, àdulo, vàluto sono ormai conside­
rati più naturali rispetto alle forme eti­
mologiche leccornìa, guaìna, scan­
dinàvo, adùlo, valùto, mentre bàule è 
sconsigliato rispetto a baùle. 

Una domanda, che studenti e in­
segnanti d'italiano pongono di fre­
quente, riguarda l'esistenza di regole 
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In alcuni casi l'accento delle parole italiane 
si può ottenere con una regola, in altri no 



che possano aiutare a memorizzare 

la posizione dell'accento nelle parole 
italiane. Purtroppo, gli unici compor­
tamenti regolari dell'accentazione ita­
liana riguardano alcune forme verba­
li come, ad esempio, la coniugazione 

dell'imperfetto indicativo o i verbi 
sdruccioli al singolare del presente in­
dicativo (litigo) che, mantenendo l'ac­
cento nella stessa sillaba, diventano 
bisdruccioli alla terza persona plura­
le (litigano). 

Il parlante, in effetti, imparando l'i­
taliano come lingua sia materna sia 
straniera, deve registrare nella pro­
pria competenza la posizione dell'ac­
cento per ogni parola polisillabica, da­
to che nella grafia l'accento appare di 
rado, rispetto, ad esempio, a una lin­
gua con accento mobile come lo spa­
gnolo. In italiano, infatti, i casi di ac­
centazione grafica per così dire ob­
bligatoria sono pochi e si riferiscono 
alle parole tronche starò, vanità, ai 
monosillabi omofoni che si distinguo­
no nella grafia in base alla presenza 
dell'accento: sé, se, né, ne, lì, li, là, la, 
dà, da, dì, di, sì, si, e in altri monosil­
labi come più, giù, già. La grafia ita­
liana, non fornendo indicazioni, ren­
de complicata l'identificazione della 

sillaba accentata in parole come per­
dono, subito anche da parte dei nati­
vi che, in alcuni casi, devono ricorre­
re all'intero contesto per adottare 
l'accentazione corretta, come in ave-

■ 

va subito un sacco di disagi. Poca 
precisione si riscontra anche nell'uso 
degli accenti acuto e grave per e, o fi­
nali di parola, sicché caffè, però che 
hanno accento grave (e, o aperte) e 
perché che ha accento acuto (e chiu­
sa) possono comparire con gli ac­
centi scambiati, uniformati o indistin­
guibili, specie nella grafia manuale. 
Invece non sarebbe del tutto esage­
rato usare gli accenti per distinguere 
quelle parole che, pur essendo omo­
grafe, hanno un significato diverso: 
pèsca, pésca, vènti, vénti. 

Del resto, la scuola italiana non 
dà nessuna importanza a questo tipo 
di dettagli della scrittura e non porta 
ad avere piena consapevolezza né 
della grafia né della pronuncia della 
propria lingua. Non si parla di un ac­
cento acuto o grave che può dare un 
valore diverso alla vocale, ma di un 
segno casuale che va indicato solo 
perché lo richiede una regola grafica, 
che viene quindi insegnata a metà. A 
ciò si aggiunge un'incongruenza della 
grafia italiana nell'uso dell'accento 
grafico per le vocali accentate i e u, 
che essendo chiuse, dovrebbero ave­
re un accento grafico acuto, mentre 
in realtà vengono scritte con accen­
to grave, eccetto che nei testi parti­
colarmente curati. 

In crescendo, causata dall'uso dif­
fuso della posta elettronica, è la ten­
denza all'uso degli apostrofi al posto 

degli accenti: apostrofo e accento do­
vrebbero identificare due fenomeni 
diversi della nostra lingua, invece i 
messaggi telefonici scritti (i "mes­
saggini"), concisi per loro natura, can­
cellano sia l'accento che l'apostrofo, 
mentre una scrittura controllata del­
l'italiano, oltre ai casi già visti, ricorre 

anche all'accento circonflesso per se­
gnalare quelle vocali che, scritte sin­
gole, corrispondono foneticamente a 
due vocali come il caso di principi plu­
rale di principio e non di principe. 

Per saperne di più 

Canepari, L. (1999a), Il DiPI - Di­
zionario di pronuncia italiana, 
Zanichelli, Bologna. 

Canepari, L. (1999b), Il MaPI - Ma­

nuale dj pronuncia italiana, Za­
nichelJi, Bologna. 

Mancini, F.-Voghera, M. (1994), Lun­

ghezza, tipi di sillabe e accento 
in italiano, in T. De 1auro (a cu­
ra di), Come pa1'1ano glj itajjanj, 
La Nuova Italia, Firenze. 

Nespor, M. ( 1993) Fonologia, Il Mu­
lino, Bologna. 
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Paradigmi 
del sapere 
linguistico 

e 

1. 

Contesti e ambienti 

Quando parliamo di paradigmi di formazione lin­
guistica, può essere utile confrontare i nostri mo­
delli con quelli che il passato ha collezionato per 
noi. Benché di questi temi non sia facile trovare 
analisi esplicite, dalle Confessioni di Agostino a 
quelle di Rousseau (e più oltre ancora) le fonti non 
mancano, a saperle leggere. Gli scrittori che narra­
no della propria vita raccontano anche, spesso, il 
modo in cui si è formato il loro sapere linguistico, e 
danno indicazioni sottili e illuminanti sul paradig­
ma a cui si sono ispirati più o meno consapevol­
mente. 

Tra quelli che ho in mente, uno dei più sma­
glianti è il paradigma descritto da Francesco de 
Sanctis nella Giovinezza1

• Il famoso capitolo sulla 
scuola privata del marchese Puoti ("l'ultimo dei pu­
risti") che De Sanctis diciassettenne frequentò a 
Napoli offre un ritratto perfetto di quel che doveva 
essere la institutio linguistica di un giovane degli 
inizi Ottocento, perlomeno nel meridione d'Italia. 

Questo paradigma era basato essenzialmente 
sulla intensa lettura dei classici, sulla insistente 
identificazione delle loro peculiarità verbali, sull'i­
mitazione delle loro proprietà di stile, senza curar­
si del fatto che potesse trattarsi di scrittori antichi. 

Un giorno era consacrato alla lettura e all'esa­
me de' componimenti, favole, lettere, dialoghi, 

300 sogni, dissertazioni, dicerie, racconti storici, no-

velle, di rado qualche poesia. Dopo la lettura, il 
Marchese domandava a due o tre il loro parere, 
i quali ragionavano prima del concetto, poi del­
lo stile e della lingua ... [Gli] altri due giorni [era­
no] destinati alla traduzione e alla lettura dei 
classici. [ ... ] Ciascun giovane aveva i suoi qua­
derni, repertorio di tutti i bei modi di dire ed ele­
ganze pescate in queste letture, e ne' lavori fa­
cea mostra delle sue ricchezze (p. 231 ). 

Alla lettura, che era fatta come si vede in modo 
intenso ma concentrato specialmente sulla forma, 
si accompagnava la scrittura, mirata soprattutto al­
l'imitazione dei classici. È abbastanza curioso che 
De Sanctis, che da adulto sarebbe diventato un ra­
dicale, da ragazzo non trovasse affatto spiacevole 
questo modello formativo. Al pm1to che all'epoca 
della stesura della Giovinezza ricordava ancora con 
soddisfazione lo spirito sottostante a quella forma­
zione: 

Sono convinto che niente giovi più a rilevare gli 
studi letterari ed a educare la mente, che que­
sto assiduo lavorare del giovane, questo leggere, 
tradurre, comporre, notare, più utile che non il 
mandare a memoria grammatiche, retoriche e 
arti dello scrivere (p. 233). 

Insomma, se consideriamo quella narrazione co­
me il disegno cli un paradigma, ne affiorano due o 
tre motivi: leggere grandi modelli letterari, annota­
re forme, commentare, ricopiare, imitare ... Si tratta 
di un'educazione essenzialmente letteraria, forma­
listica, incentrata sulla scrittura. 

Raffaele Simone 
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Quali modelli abbiamo oggi 
per definire che lingua bisogna conoscereP 
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Con un salto cli un secolo, spostiamoci nell'Euro­
pa centrale, in una famiglia ebraica, nativamente 
poliglotta e cosmopolita. Si tratta della famiglia di 
Elias Carretti: un padre e una madre di grande cul­
tura plurilingue, molto concentrati sullo sviluppo 
del figlio. Carretti descrive la sua formazione nel 
primo volume (La Jjngua salvata2 ) della sua auto­
biografia. Dato lo sfondo culturale della famiglia, 
prende spicco la varietà delle lingue (in contrappo­
sto allo stretto monolinguismo del modello di De 
Sanctis). 

Delle lingue si discuteva spesso, solo nella no­
stra città si parlavano sette o otto lingue diverse 
e tutti capivano qualcosa di ciascuna [ ... ] 
Ognuno enumerava le lingue che conosceva; era 
importante padroneggiarne parecchie, con la co­
noscenza delle lingue si poteva salvare la pro­
pria esistenza e anche quella altrui (p. 45). 

Le lingue non servivano per sé stesse, ma si ap­
plicavano a un ventaglio via via più ampio di lettu­
re diverse, sia per la lingua in cui i testi sono re­
datti sia per i mondi che dischiudono. 

Quando [la mamma] si avvide che i libri di viag­
gio mi allontanavano da ogni altro interesse, 
tornò alla letteratura e, sia per rendermela più 
appetibile, sia perché non leggessi semplice­
mente cose che non capivo, cominciò lei stessa 
a leggere con me Schiller in tedesco e 
Shakespeare in inglese (p. 114). 

Il leggere è qui del tutto diverso da quello di­
dascalico e formale del Marchese Puoti. Intanto 
non è fatto in una classe, ma nel silenzio di una ca­
sa. L'accompagna la voce della madre, e serve non 
più a sostenere discussioni sullo stile e sulle paro­
le, ma ad accendere l'interesse per le passioni e l'a­
nima: 

Quanto più io reagivo con intelligenza, quante 
più cose trovavo da dire, tanto più vive si risve­
gliavano in lei le emozioni di un tempo. Non ap­
pena cominciava a parlare di una delle grandi 
passioni ch'erano diventate il contenuto più 
profondo della sua esistenza, sapevo che sa­
remmo andati avanti ancora a lungo (ibjd.). 

Ancora qualche decennio, e troviamo altri lumi 
in un'altra straordinaria autobiografia. George 
Steiner, analista letterario e comparatista, si de­
scrive in EJTata3

. Anche qui lo sfondo è quello del-
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la società colta ebraica, cosmopolita e letterata: più 
lingue a disposizione, più tradizioni culturali come 
humus, e sullo sfondo le voci del padre e della ma­
dre, che leggono insieme al figlio e articolano con 
lui - ancora una volta - il linguaggio delle emozio­
ni più che delle parole. 

Anche se non mi accorgevo di una pianifica­
zione, le mie letture venivano accuratamente 
equilibrate tra il francese, l'inglese e il tedesco. 
La mia educazione fu interamente trilingue, su 
uno sfondo sempre poliglotta. La mia raggian­
te mamma soleva cominciare una parola in 
una lingua e finirla in un'altra. [ ... ] Un profugo 
filologo mi insegnava il greco e il latino. 
Emanava un odore di sapone concentrato e di 
tristezza (p. 18). 

Nel caso di Steiner, la voce sottostante al suo 
sviluppo linguistico è quella del padre, che aveva 
disegnato un progetto per lo sviluppo della cultura 
del figlio. 

Non potevo ancora concepire, meno ancora 
enunciare, il credo sottostante allo scopo di mio 
padre. Accettavo con entusiasmo incondiziona­
to l'idea che lo studio e la fame di comprensione 
fossero gli ideali più naturali e decisivi. Con­
sapevolmente o meno, l'ironista scettico [cioè il 
padre] aveva stabilito per il figlio un Talmud se­
colare. Dovevo imparare come leggere, come in­
teriorizzare la parola e il commento, nella spe­
ranza, sia pure arrischiata, di vedermi un giorno 
aggiungere a quel commento, cioè alla soprav­
vivenza del testo, una nuova intuizione illumi­
nante (pp.18-19). 

Il "Talmud secolare" che il padre di Steiner ave­
va disegnato silenziosamente per lui non contiene 
solo testi. Contiene anche commenti: il testo va ca­
pito con l'aiuto di "annotazioni mentali", quasi si 
trattasse di una scrittura religiosa. 

Se riduciamo questi tre modelli al loro schema 
minimo, possiamo formularli così: il modello di De 
Sanctis ruota sulle parole, lo stile e la forma; quel­
lo di Canetti sulle passioni e le emozioni; quello di 
Steiner sulle passioni e sul "commento". In tutti e 
tre i casi, il canale principe è la lettura, e in modo 
speciale la lettura della letteratura. 

Poco o nulla interessante è il parlare. Il sapere 
linguistico viene dal libro, dal dialogo tra lettore e li­
bro. In due dei tre casi, le lingue sono diverse, in­
teragenti e nient'affatto separate l'una dall'altra. Il 301 
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passaggio dall'una all'altra, e perfino il mistilingui­
smo, è fluido e del tutto naturale. 

on credo che ci costerebbe molto ammettere 
che il modello di De Sanctis è strettamente provin­
ciale. A differenza di quelJi dei due scrittori ebrei, 
che, in omaggio alla colorazione specifica della loro 
cultura, sono invece nativamente cosmopoliti, so­
stenuti in questo dalla facilità di accesso a lingue 
diverse, dall'una all'altra delle quali si può passare 
senza neanche rendersene conto. 

e 

2. 
Paradigmi per 

il tempo attuale 

Perché ho ricordato questi tre casi? Perché forma­
no, come meglio non si potrebbe, una galleria di 
modelli di formazione e direi quasi di Bildungper il 
linguaggio. Ci dicono che cosa le generazioni colte 
del passato consideravano desiderabile, o addirit­
tura essenziale, imparare quando si imparava a 
usare il linguaggio. 

Benché disposti in modo discontinuo sull'asse 
del tempo, i miei riferimenti non sono affatto ar­
cheologici, non parlano di problemi superati. Quello 
di creare dei paradigmi di formazione linguistica è 
infatti uno dei problemi principali che si presenta­
no oggi a chi progetta (se ancora ce n'è qualcuno, in 
questo paese) strategie per la formazione dei gio­
vani. 

Dalla sommaria quadreria che ho messo in fi­
la, affiorano alcuni tratti strutturali importanti. 
Intanto, è abbastanza evidente, anche dagli esem­
pi che ho ricostruito, che i paradigmi di formazio­
ne linguistica cambiano col tempo. Lo scarto tra De 
Sanctis e i due intellettuali centro-europei che ho 
menzionato è già da solo molto significativo. Il mo­
dello di De Sanctis ci appare nettamente provin­
ciale: niente lingue diverse dalle proprie, l'osses­
sione del modello fiorentino, l'imitazione come ca­
none, l'esclusiva concentrazione sulle forme. 
Canetti e Steiner, a un secolo di distanza da De 
Sanctis, certo, ma anche a quasi un secolo di di­
stanza da noi, ci sono molto più vicini, e non solo 
per la distanza cronologica. ella lettura cercano 
le passioni, il giudizio interiore, l'attesa della na­
scita del "commento"_ 

Ma, se guardiamo al gruppo dei tre nel suo com­
plesso (con una forzatura appena avvertibile), sen-
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non basta più_ L'attività prevalente è la lettura, in 
specie dei classici della letteratura. E l'educazione 
si svolge tutta in ambienti chiusi e protetti: una 
scuola privata, la casa ( con la voce leggente dei ge­
nitori). Insomma, il setting in cui la formazione si 
svolge è chiuso e isolato dall'esterno. Si tratta con 
chiarezza di quella che in altre occasioni ho chia­
mato una endopaideja, di una formazione "in am­
biente chiuso": protetta dalla famiglia e garantita 
da un'istituzione. 

L'appello della letteratura e la chiusura del­
l'ambiente in cui la formazione avviene sono tratti 
tipici della società che mi è capitato cli chiamare 
della Seconda Fase4, dominata dalla scrittura e dal­
la stampa. In altre parole, la società del libro e del 
suo indotto. Da questo punto di vista, il divario di 
tempo tra il primo e l'ultimo dei tre personaggi è 
relativamente insignificante: la fonte principale del­
l'acquisizione del linguaggio è il libro, quindi la let­
tura, con il suo annesso tipico, la scrittura (soprat­
tutto in De Sanctis). Altra modalità del linguaggio 
(primo tra tutti il parlare) non è mai menzionata, 
quasi si trattasse di una capacità che si forma da 
sola, al momento giusto, senza nessuna specifica 
necessità di essere formata. 

Insomma, nei due segmenti temporali in cui si 
collocano, le esperienze di De Sanctis (primi de­
cenni dell'Ottocento) e di Canetti e Steiner (primi 
decenni del Novecento) rispondono immediata­
mente alle pressioni del contesto. 

Ci bastano oggi questi parametri? È chiaro che 
la risposta è no. Una delle sfide principali di quan­
ti immaginano paradigmi di formazione ( o, ancora 
una volta, di Bildung) è proprio quella di costruire 
un paradigma di sapere linguistico, un modello di 
competenza. Per definirlo non basta stabilire ( co­
me si fa spesso nel momento in cui si definiscono 
nuovi programmi per la scuola) "quali autori" van­
no inclusi nel canone delle letture della scuola. No: 
i parametri da tenere in conto sono più numerosi e 
più complessi. Vorrei cercare di identificarne qual­
cuno dei più rilevanti. 

e 

3. 
Parametri per definire 

una Bildung linguistica 

Definirei essenzialmente tre parametri, per peri­
metrare la formazione linguistica delle nuove ge­
nerazioni. Li formulerei così: deve essere una for-
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mazione (a) aperta alla cultura digitale, (b) aperta 
alla esopaideia, e ( c) sensibile alla delocalizzazio­
ne. Siccome questa formulazione contiene dei ter­
mini di non immediata evidenza, voglio anzitutto 
dire qualcosa di ciascuno dei tre criteri. 

3.1. La cultura digUale 
Occorre anzitutto domandarsi quali sono le pro­
prietà principali del sistema di formazione e di tra­
smissione del sapere nella generazione a cui si 
guarda. Si potrebbe osservare che così facendo si 
parte da troppo lontano. Io non credo affatto che sia 
così. Nel libro che ho menzionato prima (La Terza 
Fase) ho cercato di mostrare che negli ultimi 
vent'anni una parte notevole del mondo ha assisti­
to, senza troppo avvedersene, ad una autentica sov­
versione dei modelli di formazione e di trasmissio­
ne del sapere. 

In altre parole sono passati dalla Seconda Fase 
( dominata dal libro e dalla stampa, che possono es­
sere adoperati quasi come emblemi della fase stes­
sa) alla Terza Fase, quella della cultura digitale, il 
cui emblema è invece il calcolatore (meglio ancora 
se connesso ad una rete telematica). Ora, la cultura 
digitale ha delle proprietà sue, che nelle analisi sul­
la situazione della scuola vengono prese in consi­
derazione assai di rado. 

Dal punto di vista di un osservatore non specia­
lizzato, il calcolatore è capace principalmente di 
due cose: far vedere tutto ciò che si può vedere (fi­
nora, solamente su una superficie piana) e far udi­
re tutto ciò che si può udire. Esso è quindi, per il 
momento, bisensoriale, dato che si indirizza solo al­
la vista e all'udito. 

In questa sua capacità, il calcolatore può essere 
visto come uno straordinario potenziamento dell'e­
sperienza, dato che permette l'accesso a percezioni 
(visive e uditive) e a conoscenze che altrimenti non 
saremmo in grado di avere. Mettendo un dischetto 
in un calcolatore possiamo infatti vedere e sentire 
(e anche manipolare) un'enorme quantità di cose 
che non abbiamo a portata di mano, o che addirit­
tura non potremmo mai incontrare dinanzi a noi 
dawero, e che quindi senza di lui non potremmo 
vedere e sentire. 

Ma - e questo è l'aspetto più importante - le 
cose che il calcolatore fa vedere e sentire non sono 
rappresentazioni di cose reali: non sono affatto la 
pantera e non hanno bisogno di esserlo. E non so­
no neanche la rappresentazione di una pantera 
reale. Se davvero vediamo una pantera sullo 
schermo di un computer, non è detto (anzi è im­
probabile) che essa derivi dalla fotografia di una 

vera pantera. E inoltre i movimenti che la pantera 
fa sullo schermo, i suoni che emette, l'ambiente in 
cui si muove possono essere benissimo - e per lo 
più sono - elaborazioni elettroniche di tipo artifi­
ciale. Insomma, la pantera elettronica può essere 
del tutto inesistente, e può fare sullo schermo del­
le cose che la pantera reale non potrebbe assolu­
tamente fare. 

Questo significa che il computer non si limita a 
rappresentare oggetti reali (il primo gradino nella 
scala che ho proposto sopra), ma crea oggetti (vi­
sivi e uditivi) sia attraverso la manipolazione di 
raffigurazioni di oggetti reali, sia - ed è quello che 
ci importa di più qui - attraverso la creazione di 
raffigurazioni (che sembrano vere) di oggetti ine­
sistenti, cioè raffigurazioni che sono tecnicamen­
te false. È chiaro che qui uso il termine falso in 
senso stretto, ma non c'è dubbio che anche in que­
sto senso il termine falso abbia qualche parentela 
con l'accezione globale, per la quale il falso è il 
punto di partenza dell'inganno. Di questo parlerò 
più avanti. 

Il calcolatore offre cioè un surrogato (un Ersatz) 

delle cose che si vedono e che si sentono. Col suo 
raffinarsi, la tecnologia informatica è riuscita ad 
emulare una enorme variet� di oggetti reali. Ne in­
dico alcuni: le immagini visive dei videogiochi (una 
categoria di risorse che nacque, non a caso, non in 
una fabbrica di giocattoli, ma nei laboratori del 
MIT), le immagini delle ricostruzioni di oggetti 
inosservabili (l'antica Pompei, la città etrusca, la 
struttura dell'atomo), i suoni degli strumenti musi­
cali più diversi, così come sono simulati dalle ta­
stiere elettroniche, la sintesi della voce umana, e 
così via. 

Questa lista può essere ancora accresciuta, e gli 
sviluppi futuri del digitale ci mostreranno chissà 
quante e quali altre novità. Ma resta un punto es­
senziale: agli inizi, il digitale ci ha offerto integra­
zioni, arricchimenti e potenziamenti del reale; poi, 
con l'esplosione del computer imaging e delle tec­
nologie di simulazione, ha messo in marcia un pro­
cesso che ci ha portato verso una nuova sponda at­
traverso due passaggi fondamentali. Entrambi que­
sti passaggi mi sembrano già in corso: 

(a) la fase della sostituzione: le cose che il calcola­
tore fa vedere e sentire sembrano reali ma non
lo sono. Quindi il digitale prende gradualmente
il posto del reale, lo sostituisce;

(b) la fase della barriera: le cose che il digitale mo-
stra formano una barriera insuperabile nei con­
fronti del reale, cioè impediscono l'accesso al 303
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reale, lo scoraggiano, dando all'utilizzatore una 
fortissima impressione di realtà surrogata. 

Il primo traguardo è stato toccato dalla galassia 
dei videogiochi, che costituiscono un tema ben più 
importante di quanto possa parere a prima vista, 
dato che coinvolgono e modellano la vita fisica e 
mentale di milioni di giovani e di bambini in tutto 
il mondo. on è mancato, in verità, chi ha tentato di 
sostenere che i videogiochi sono una formidabile 
opportunità per espandere le conoscenze5

• Ma non 
è rara al contrario l'opinione secondo cui essi, a dif­
ferenza dei giochi reali, allontanano dal contatto 
con le cose piuttosto che favorirlo, e spingono ad 
un'"estasi inquietante"6. Il secondo traguardo è sta­
to invece toccato con il diffondersi delle simulazio­
ni digitali, che permettono di esplorare mondi ine­
sistenti, inaccessibili o frammentari. Anche qui, so­
no numerosi i sostenitori della immensa ricchezza 
potenziale delle simulazioni digitali e della correla­
tiva insufficienza della "realtà reale". 

Il reale - l'insieme "duro" degli oggetti e delle 
cose, quello in rapporto al quale parliamo di "senso 
del reale" e di "contatto con la realtà" - è descritto 
da questi analisti come meno ricco, pregiato e inte­
ressante della realtà simulata. Credo che solamen­
te nella tradizione mistica si possano trovare affer­
mazioni di questo tenore. egroponte7 ha osserva­
to che diventando interamente digitali riusciremo 
a liberarci del peso della realtà fisica (lenta, mate­
riale, rumorosa), concentrandoci invece su quella 
virtuale (veloce, immateriale e silenziosa). Per par­
te sua, Parisi8 si è spinto a dire che "le immagini 
digitali sono diventate competitive nei confronti del 
linguaggio" dal punto di vista della ricchezza delle 
informazioni che convogliano. 

Le posizioni teoriche à la egroponte hanno una 
corrispondenza molto precisa nella produzione di­
gitale concreta. Infatti, un aspetto essenziale del 
prodotto digitale (video e audio) è il seguente: esso 
dà uno speciale effetto di intensificazione della 
realtà. Le cose che si vedono e che si sentono non 
solo sembrano vere, ma sembrano più che reali, più 
vere del vero. Tutto è troppo sullo schermo del com­
puter: il colore è troppo colorato, il suono risuona 
troppo, le forme sono troppo in risalto ... Questi ef­
fetti sono esaltati nei videogiochi: le prospettive so-
no drogate, i movimenti del punto di vista non han­
no la fluidità e non seguono i sentieri dei movi­
menti di un osservatore vero ma seguono curiose 
piste topologiche. Insomma, quel che lo schermo 
del calcolatore offre è più reale del reale: è una 
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Per questi motivi, alcuni (tra i quali metto me 
stesso) ritengono che la simulazione digitale è in­
dispensabile in campi in cui può supplire il contat­
to con realtà irraggiungibili o non rappresentabili 
in altro modo, ma costituisce un formidabile moto­
re di de-realizzazione e di distacco dalia realtà per 
chi se ne serve anche per simulare (cioè surroga­
re) l'oggetto reale accessibile. 

Per quanto mi riguarda, credo che la digitaliz­
zazione del mondo non costituisca affatto un in­
cremento dell'esperienza e della vita, ma al con­
trario sia destinata ad essere, e già in parte sia, 
la sostituzione di un mondo reale con un mondo 
tecnkamente falso. Nessuna pantera potrà divo­
rarci, ma ci convertiremo gradualmente in una 
tribù di Truman, incapaci di distinguere il reale 
dall'irreale, e forse perfino desiderosi (proprio co­
me Truman) di restare nel mondo irreale della di­
gitalizzazione. 

In conclusione, nel progettare una Bildung lin­
guistica è indispensabile tenere conto che per la 
generazione che abbiamo davanti non ha senso un 
seWng chiuso e orientato alla realta. È necessario 
invece un seWng aperto e orientato alla simulazio­
ne. 

Va da sé che nella cultura digitale la lettura e la 
scrittura hanno cambiato natura. Il digitale, sotto 
un certo aspetto, non è fatto che di cose da leggere 
e di cose da scrivere. Anzi, è la più formidabile mo­
stra di lettura e scrittura che si sia data nella sto­
ria. Ma la lettura non è più quella di Canetti o di 
Steiner. Non ha più un inizio o una fine. Il suo em­
blema più tipico è offerto dai testi delle pagine di 
internet o dagli scambi di messaggi che hanno luo­
go sulle chat lines, che ormai sono intensamente 
oggetto di studio. 

Queste prestazioni linguistiche prevedono una 
lingua molto semplificata, informale, nella quale le 
intrusioni del parlato sono frequenti e accettate. 

È chiaro che il livello di formalità perseguito dal­
la lingua della scuola è ben diverso da quello che 
la cultura digitale diffonde e proclama. 

3.2. Esopajdeia 
Ho usato questo termine in altre occasioni, per in­
dicare il fatto che la formazione dei giovani non si 
svolge più principalmente nella scuola o in am­
bienti chiusi (come la casa di Canetti o di Steiner), 
ma in ambienti aperti, fluidi, senza membrane 
protettive rispetto al mondo esterno. La scuola 
tradizionale, al contrario, ha sempre difeso e pra­
ticato la endopaideia, l'educazione in uno spazio 
chiuso: chiusa nel suo interno, protetta dall'in-
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flusso della società e del mondo, salvo qualche 
prudente e giudiziosa concessione. 

Questo schema non funziona più. Possiamo 
anche rammaricarci di questo fatto. Ma il conte­
sto della formazione è cambiato del tutto. Se nel­
la scuola pre-universitaria il fenomeno della eso­
paideia è ancora relativamente poco avvertibile, 
nell'università è di una chiarezza perturbante. 

on solo i giovani sono portatori di una cultura 
( ci piaccia o no) diversa da quella che- vogliamo 
insegnargli, ma la stessa invenzione di corsi di 
studio che si è avuta in Italia negli ultimi anni, a 
seguito della riforma degli ordinamenti didattici, 
mostra che l'università ha sentito molto forte l'ap­
pello all'apertura degli orizzonti. 

Tradotto in termini di formazione linguistica, 
ciò significa che il linguaggio a cui i giovani aspi­
rano è semplificato rispetto a quello della nostra 
generazione, alimentato da fonti diverse (tra cui 
quella musicale è in primissimo piano), molto 
sensibile alla dimensione multimediale e multi­
canale. La scrittura è destrutturata, la lettura ha 
canoni diversi dai nostri. 

1 Cito dall'edizione a cura di G. Savarese, Einaudi, Torino 1972. 
2 Cito dalla traduzione italiana pubblicata da Adelphi, Milano 1980. 
3 Cito dalla traduzione italiana pubblicata da Garzanti, Milano 2000.
• Alludo alla tipologia delle fasi di trasmissione della cultura delineata nel
mio libro La Terza Fase. Forme di sapere che stiamo perdendo, La terza, Ro­
ma-Bari 2000 (6' edizione 2002). 
5 Questo pensa ad esempio F. Antinucci, Computer per un figlio, Laterza,
Bari-Roma 1999. 

3.3. Sostanziale cosmopolitismo 

Le ultime tre generazioni hanno girato il mondo in 
giovinezza, molto di più di quanto non sia accadu­
to con tutte le precedenti. Con moventi diversi ( da 
quello religioso a quello puramente consumistico) i 
giovani praticano il mondo con un'intensità senza 
pari. Certo, il motivo principale è quella che 
Umberto Eco ha chiamato una volta "la carnevaliz­
zazione della vita", il bisogno cioè di divertirsi in 
ogni momento di tempo libero. Questa non è pro­
prio una spinta alla internazionalizzazione. 

La scuola non ha tratto partito da questo fat­
to. Ma dovrà farlo, perché il movente della carne­
valizzazione può essere uno stimolo all'appren­
dimento e alla pratica di altre lingue, non più ba­
sate su uno stereotipo letterario ma piuttosto sul­
l'obiettivo di risolvere problemi di comunicazio­
ne e di contatto. 

Insomma, le nuove generazioni sono delocaliz­
zate, panno perduto o indebolito il collegamento 
con il luogo di origine, con il locus, e si muovono in 
uno spazio geografico e culturale a cui ripugna ogni 
idea di limite. 

6 Cfr. C. Stoll, Confessioni di tm eretico High-Tech, Garzanti, Milano 2001 
(trad. i tal. di High Tech Heretic: Reflections of a Computer Contrarian, 

Anchor Books, ew York 2000), e anche A. Finkielkraut-P. Soriano, 
Internet. L'inquiétante "extase", Mille et Une nuits, Paris 200 l. 
7 N. Negroponte, Being Digitai, Vintage Books, ew York 1996.
8 D. Parisi, Scuol@a.it, Mondadori, Milano 2000 e Simulazioni. La realtà ri­

fatta nel compute1; Il Mulino, Bologna 2001. 
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La riscossa 

di Fisietto 

F
isietto è il protagonista di un fu­
metto che si stampa a Sinnai, in 

provincia di Cagliari (Fisietto è diminu­
tivo di Efisio, che è appunto il nome 
del santo patrono di Cagliari). Da qual­
che mese ha un successo travolgente: 
la tiratura dichiarata è di 10.000 co­
pie, e a grande richiesta si stanno già 
ristampando i primi numeri, usciti un 
paio d'anni fa. La distribuzione, che ini­
zialmente raggiungeva solo le provin­
ce di Cagliari e Oristano, ora si esten­
de a tutta la Sardegna. Recentemente 
il personaggio Fisietto è stato scelto 
come testimonial della fortunata ope­
razione promozionale del quotidiano 
L'Unione sarda (che è, si noti, il più dif­
fuso quotidiano dell'isola): come dire 
che un prodotto a distribuzione locale 
si è imposto tanto rapidamente da di­
ventare in pochi mesi, se non in poche 
settimane, il testimonial per campa­
gne pubblicitarie di prodotti commer­
cialmente ben più importanti. Clamo­
roso, da case study alla Bocconi. 

Perché tanto successo, in una fase 
di generale allontanamento da ogni 
forma di lettura? Diciamo subito che il 
prodotto è molto ben confezionato: le 
trame sono semplici ma coinvolgenti, 
gli intrecci si fanno dipanare senza fa­
tica, la grafica è pulita e accurata. La 
squadra, insomma, sembra di prim'or­
dine. Ma questo non basterebbe per 
spiegare il caso. C'è un plus che, a mio 

306 avviso, impone il prodotto al consu-

matore, battendo ogni concorrenza: l'i­
dentificabilità del lettore con il mondo 
di questo fumetto. A sua volta questo 
punto di forza si articola su due com­
ponenti: linguistica e culturale. Gli au­
tori parlano esplicitamente di "impe­
gno per la valorizzazione e la dignità 
della nostra cultura popolare" e di "sal­
vaguardia e affermazione della nostra 
lingua e dei nostri più autentici valori 
spirituali": e il mondo di Fisietto ha dei 
precisi valori di riferimento, che fanno 
capo ai caratteri distintivi della "sar­
dità". Sarebbe interessantissimo - e 
non difficile - identificare i tratti, per 
lo più stereotipici, della "sardità" che 
caratterizzano i personaggi: grazie al­
l'accoglienza trionfale riservata a que­
sto fumetto ci troveremmo servito su 
un piatto d'argento l'elenco dei tratti 
distintivi della 'cultura sarda', così co­
me sono percepiti oggi dai sardi. 
Segnalo questa pista agli studiosi di 
antropologia culturale, di etnologia, di 
tradizioni popolari. 

M
i soffermo invece sull'assetto lin­
guistico, che mi pare interessan­

te. Fisietto è un 40-45enne, che ha sei 
figli e sopravvive con "lavoretti" vari: 
trasporti con l'Ape, raccolta di cartoni, 
stracci, ferrovecchio, e altri espedien­
ti spesso ai margini della legalità. I suoi 
autori lo descrivono come "simpatico, 
sguaiato, eccessivo, sgangherato, pI·e­
giudicato per piccoli 1·eati". Coerente-

mente, pensa e parla in sardo (campi­
danese: il particolare è importante), 
ma se si analizzano le sue battute si 
vede che sono costruite in modo sofi­
sticato, come dopo un attento studio 
sociolinguistico. 

Fisietto usa esclusivamente il sardo 
solo nei momenti di rabbia: "Chi s'ac­
ciàppu s'arrogu sa schina! ... hic ... FIL­
LUS DE BAGS ... " ("Se vi prendo vi rom­
po la schiena! Figli di puttana"). Nei 
dialoghi, e nel parlato tra sé e sé, alter­
na il sardo a un misto sardo/italiano 
regionale, in cui la componente italia­
na è il risultato di calchi o traduzioni 
che lasciano intatte le principali strut­
ture dialettali: "chini è custu trunch'e 
udda?" ("Chi è questo bel pezzo di pol­
lastra?"); "E deu po port i pani a domu 
mi tocca a farmi il mazzo come a una 
bestia, mi tocca! ... Bell'arràzz'e vida mi 
seu faendi" ("E io per portare il pane a 
casa mi tocca a farmi il mazzo come a 
una bestia, mi tocca! Che razza di vita 
sto facendo!"). Alternanze di codice, 
code switching e code mixing si alter­
nano e si succedono con la massima 
naturalezza, proprio come nel parlato 
reale. Si tratta per lo più di code 

switching dal sardo all'italiano regiona­
le, come in "Pitticcu puru su spirrìttu! ... 
Questo vuole fatto arrosto" ("Proprio 
piccola questa spigola [ironico]. È da 
fare arrosto! ... "). L'italiano di Fisietto 
conosce gradi diversi di interferenza 
del sardo. Va da un grado minimo - do-
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ve l'impronta sarda è quasi sempre da­

ta da una costruzione sintattica o da un 

modo di dire tradotti in italiano - a una 

caratterizzazione molto forte, tale che 

non sapresti dire se a quella battuta 

spetta ancora l'etichetta di "italiano". 

Un esempio del primo tipo: "Eia! Già 

sarà contenta Assuntina! ... Con questa 

roba i conigli mangiano almeno tre set­

timane! " (solo l'esclamazione iniziale e 

la costruzione "Già sarà contenta" so­

no campidanesi); uno del secondo ti­

po: "E inzà, sentito l'hai alla signorina? 

Perché non te ne spesi? " ("E allora, hai 

sentito la signorina? Perché non te ne 

vai?"), dove i sardismi sono almeno 

quattro. La scelta fra le varianti possi­

bili è rigorosamente sociolinguistica. 

I
ntorno a Fisietto Pistis si muovono

molti altri personaggi: 35 apparten­

gono al clan Pistis (da zio Ciccitto ad 

Alex, da Zurrundeddu a Samantha), e 

anch'essi sono linguisticamente ca­

ratterizzati con grande accuratezza: da 

nonna Saturnina, che parla solo in sar­

do, e spesso per proverbi, ai giovanis­

simi Luana, Kevin ecc., del tutto ita­

lofoni. 

Se a questo quadro aggiungiamo i 

personaggi che animano di volta in 

volta i singoli episodi, a loro volta ben 

caratterizzati linguisticamente, otte­

niamo il quadro di un plurilinguismo 

assai vicino alla polifonia dell'attuale 

repertorio linguistico sardo. In un uni-

■ 

co episodio ("Sequestro di persona. Il 

conte Pistis") troviamo, in bocca ai di­

versi personaggi, campioni - quasi 

sempre caricaturali - di: 

- italiano burocratico (un carabinie­

re: "E quindi il Pistis, presumibil­

mente brillo, sportosi eccessiva­

mente dal parapetto, precipitava in

acqua, annegando");

- italiano arcaico, da operetta (la no­

bildonna Clotilde: "Come osi o vil­

lan cotanta offesa arrecare al mio

lignaggio?! .. ");

- italiano tecnico-scientifico (il guru­

psicanalista-da-strapazzo Bebo-Ba­

ba: "La bulimia di Pucci si spiega

con la volontà inconscia di com­

pensare con il cibo quell'amore che

Giada gli nega");

- italiano-di-fiction (Lucrezia, moglie

del conte Giangi Borromeo: "Quan­

to sei crudele! Ma non ti lascio da

solo nel tuo inferno! ... lo ti salverò!"

[risposta fulminante del conte:

"Vaffanculo"]);

- italiano colloquiale-gergale (Fisiet­

to: "Ceheee!. .. isbò tutto il pelo da

imbarco che c'è ... e sminciano al­

lurpite, sminciano!", "Quante don­

ne belle che ci sono ... e guardano

con concupiscenza! ");

- politichese, italiano dell'uso comu­

ne, italiano popolare più e meno re­

gionale, neostandard ecc.

Oltre, naturalmente, a varianti più e

meno dialettizzate di italiano regiona­

le, rese immediatamente riconoscibili 

dall'altissima frequenza di fenomeni­

bandiera campidanesi: antifrasi ironi­

che del tipo "Piccolino il sedere che mi 

è capitato!", espressioni come amma­

ro/la ("per forza"), ci dev'essere cosa, 

eia ("sì"), aiò ("forza", "coraggio") ecc. 

Aggiungiamo una sensibilità e una 

cura linguistica particolare, che danno 

luogo a giochi metalinguistici (come la 

definizione del sardo, in bocca all'o­

dioso Bebo-Baba: "una lingua a tratti 

incomprensibile, una sorta di dialetto 

africano, frammisto ad un italiano 

maccheronico con quella orribile in­

flessione sardegnola"), ma soprattut­

to a un corredo di note a pie' di pagina 

leggero ma sostanziale, e soprattutto 

corretto. Con queste note-traduzione 

e con il Glossario finale, che rendono 

"amichevole" un testo fortemente ca­

ratterizzato come campidanese, si 

propone una soluzione per un proble­

ma spinoso, troppo spesso sottovalu­

tato: la comprensibilità reciproca delle 

varietà di sardo, nella scrittura. 

S
ospetto dunque che parte della

fortuna del cagliaritano Fisietto sia 

legata non alle vicende, ai personaggi, 

alla grafica, ma alla lingua. Da tempo i 

campidanesi recalcitravano allo stra­

potere isolano della varietà logudore­

se: sarà Fisietto la bandiera della loro 

riscossa? 307 
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1. 

Analisi logica a destra 

"Scuola, più ordine in programmi e piani di studio. 
Le proposte della Destra per elementari e medie" è 
il categorico titolo di un articolo apparso su Il

Secolo d'Italja (24 ottobre 2002). Autore il respon­
sabile di AN per l'Istruzione e l'Università, senato­
re e docente universitario Giuseppe Valditara. 

La Consulta Scuola di AN vuole porre come 
"obiettivo prioritario" la lettura e la scrittura. E le 
altre due abilità linguistiche - saper ascoltare e sa­
per parlare - che fine fanno? Non è pacifico che la 
lingua parlata/orale precede onto- e filogenetica­
mente la lingua scritta? E che queste due manife­
stazioni della lingua devono sempre essere tenute 
presenti nel loro stretto rapporto dialettico, senza 
invertire il loro naturale rapporto di priorità? AN, 
così facendo, vorrebbe far compiere un bel salto al­
l'indietro, di oltre un ventennio, alla scuola italia­
na. Lo sviluppo della competenza della lingua na­
zionale, poliedrico e sfaccettato strumento di 
espressione/comunicazione, nelle sue quattro abi­
lità dell'ascoltare-parlare-leggere-scrivere era infatti 
l'obiettivo indicato a tutte lettere fin dal 1979 nei 
nuovi programmi della scuola media, poi ribadito 
nei programmi della scuola elementare del 1985 e 
nei programmi Brocca degli anni '90. 

L'articolista denuncia altresì "l'assenza di rife­
rimenti espliciti alla poesia" e la sua "estromissio-

308 ne" dalla scuola. Denuncia del tutto ingiustificata.
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Una concezione della lingua come manifestazione 
di bisogni soggettivi dell'individuo e sociali della 
comunità non implica di per sé l'attenzione anche 
al linguaggio poetico? Si vedano i succitati pro­
grammi. 

L'articolista condanna ancora l'approccio "ana­
litico" nello studio della poesia rispetto a quello 
"sintetico", che rischierebbe addirittura "di avere 
effetti negativi sul sistema di trasmissione dei va­
lori". È difficile credere che l'analisi costituisca di 
per sé un fatto anti-educativo. Si vorrebbe forse ri­
tornare alla comprensione intuitiva, ineffabile del­
la poesia, saltando lo sforzo di analisi interpretativa 
infinita del testo poetico, costituzionalmente opera 
aperta? 

L'articolista si mostra ancora gravemente preoc­
cupato che le parti del discorso non siano esplici­
tamente menzionate, come se fosse possibile non 
studiarle. Dall'altro, esige garanzie sull'insegna­
mento grammaticale per tutto il corso di studi di 
primo e secondo ciclo. 

Ma lo studio della grammatica ha ricadute es­
senzialmente di tipo cognitivo. Deve quindi neces­
sariamente tener conto dell'età mentale degli alun­
ni, se non si vuol rischiare un solenne tonfo. Questa 
cautela è del tutto assente nel testo. 

L'articolista sembra insolitamente esigente al­
lorché richiede una teoria adeguata di tipo non-pre­
scrittivo e coerente. "Più in generale sarebbe inoltre 
opportuno il ricorso ad un impianto descrittivo [!] 
e ad un sistema terminologico consolidato". Ma il 
privilegio accordato allo sviluppo della competen­
za metalinguistica pare giustificato soprattutto dal 
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fatto che "lo studio della grammatica e della sin­
tassi e l'effettuazione dell'analisi logica [!]"_sono 
"categorie [ ... ] fondamentali" ovvero "i tre [!] pila­
stri di una formazione rigorosa". La formulazione è 
qui, terminologicamente, e soprattutto sotto il pro­
filo teorico, invero un po' vacillante. L'uso restritti­
vo del termine "grammatica" per "morfologia" è sì 
scolasticamente accettabile. Ma non si capisce qua­
le sia la differenza tra sintassi e analisi logica. 
L'analisi logica non segnala forse - cfr. lo Zingarelli 
2003 - "la funzione sintattica delle parole o di 
gruppi di parole in una proposizione", e quindi sog­
getto, predicato, complemento ecc.? L'analisi logi­
ca non è forse compresa nella sintassi della frase? 
Ma la stessa esigenza di rigore epistemologico si ri­
vela in realtà apparente. Si invoca infatti "la cultu­
ra della regola", come se la lingua fosse un rigido 
sistema di regole aprioristiche, fissate una volta per 
tutte, a cui oltre 50 milioni di italofoni si debbano 
piegare indipendentemente dai propri bisogni 
espressivi e comunicativi. 

Dulcis in fundo, si ripropone il re-inserimento 
del latino in terza media. Ma preferiamo non com­
mentare questa proposta, che ci sembra farci ri­
piombare in un'epoca preistorica. 

El 

2. 

Passi indietro 

Fin qui il Secolo d'Itana. Sul CoJTiere della Sera di 
qualche giorno dopo (26 ottobre 2002) è apparso 
un intervento di piena adesione a tale "program­
ma" a firma di Giorgio De Rienzo: "Perché studiare 
l'analisi logica è un esercizio di democrazia". 
L'articolo si rivela invero quanto mai contradditto­
rio e inadeguato, un maldestro tentativo di difesa, 
che ha solo l'effetto, paradossale, di rendere ancora 
più insostenibili le proposte di AN. 

L'articolo inizia con una citazione della Guida 

alla grammatica itanana del Panzini di "quasi 
cent'anni fa". In realtà di 70 anni fa, essendo ap­
parsa in prima edizione nel 1932. "Ripubblicata 
da Elvira Sellerio recentemente", precisa l'artico­
lista. Ma qui recentemente significa di 20 anni fa, 
essendo la ristampa del 1982. La citazione appare 
perciò contraddittoria o banale. E comunque rive­
la una concezione della grammatica disarmante, 
anti-diluviana. "Noi possiamo scrìvere e parlare 

anche senza grammàtica; però è bene che essa vi 
sia", scriveva nel 1932 Panzini. Una simile affer­
mazione non tiene conto del fatto che ogni par­
lante nativo, in quanto produce testi parlati e/o 
scritti comprensibili a sé e agli altri, non può non 
conoscere la grammatica della propria lingua. Egli 
ha cioè una conoscenza inconscia o interiorizzata 
della struttura/grammatica della propria lingua. 
Ciò vale anche per gli analfabeti, in quanto par­
lanti nativi in grado di capire e di farsi capire, pur 
se limitatamente al parlato. Dalla grammatica in­
conscia del parlante nativo, interiorizzazione del­
la struttura o grammatica immanente della lingua 
della comunità, bisogna poi distinguere la teoria 
ovvero la grammatica dei grammatici e dei lin­
guisti. I quali tentano di spiegare la struttu­
ra/grammatica della lingua infinita muovendo 
dall'analisi della grammatica inconscia di alcuni 
parlanti. Le teorie grammaticali dei grammatici/ 
linguisti sono a loro volta di almeno due tipi: (a) 
il tipo descrittivo-esplicativo, che mira a dar con­
to di tutti gli usi dei parlanti, quale che sia il loro 
livello culturale o classe/ceto sociale; esso spiega 
cioè la lingua comune, parlata e scritta, in tutte le 
sue manifestazioni; (b) Il tipo prescrittivo-norma­
tivo, che invece seleziona gli usi dei parlanti colti, 
prendendo le distanze dagli usi popolari della lin­
gua nazionale. A volte, le grammatiche normative 
sono rigidamente prescrittive, quando privilegia­
no certi usi letterari o di lingua scritta, scartando 
non solo gli usi popolari ma ogni forma di parlato 
nazionale. 

Sia la grammatica di tipo descrittivo-esplicativo 
che quella di tipo prescrittivo/normativo sono in 
ogni caso solo teorie, artificiali e parziali, costruite 
dai grammatici/linguisti. Esse, per quanto raffinate, 
non possono essere confuse con la struttura/gram­
matica della lingua e dei suoi usi infiniti. Alla stes­
sa maniera, un palazzo reale (gli usi infiniti della 
lingua) non può essere confuso o identificato 1col 
modellino in legno costruito dall'ingegnere (la teo­
ria grammaticale descrittiva o prescrittiva). 

Cl 

3. 

Prescrivere 

Ora, l'unica grammatica che sembra esistere per 
Panzini è la grammatica prescrittiva. Il che era for- 309 
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se comprensibile in Italia ancora negli anni '30, ma 
non può più esserlo oggi nel 2000. Come se non ba­
stasse, il nostro articolista concepisce in maniera 
ancora più restrittiva la grammatica normativa, in 
quanto tende a escludere, come vedremo, l'uso par­
lato medio, cosiddetto neo-standard, diffuso in lul­
ta Italia e quindi pan-italiano. 

Non solo. Ma dopo tale premessa teorica alla 
Panzini, l'autore, volendo sostenere la necessità 
imprescindibile dello studio grammaticale, passa 
ad affermazioni false. Egli parla infatti di "cancel­
lazione" e di "abolizione" dello studio grammati­
cale nei precedenti programmi della scuola del­
l'obbligo. Ma l'articolista - c'è da chiedersi - sa di 
cosa sta parlando? Ha mai avuto la curiosità, in 
questi ultimi vent'anni, di dare una scorsa, anche 
superficiale, ai programmi della scuola elementa­

re, della scuola media o al progetto Brocca? I qua­
li sono invero molto attenti nel chiarire cosa vuol 
dire studio della grammatica. Essi impongono in­
fatti una attenzione a tutte le varietà della lingua, 
e non solo a quella letteraria o pseudo-letteraria 
ipotizzata da certa scuola. Anziché un solo tipo di 
regola si configurano diverse norme e regole a se­
conda degli usi e bisogni dei parlanti. Non caos, 
ma neppLÌre rigidità, non regola unica, ma varietà 
di regole entro cui il parlante deve abituarsi a sce­
gliere in virtù dei diversi bisogni e condiziona­
menti sociali. 

La grammatica prescrittiva rigidamente intesa 
dovrebbe invece costituire - per l'articolista - il 
correttivo contro "Il maltrattamento della lingua 
[ ... ] visibile per chi legge i giornali o ascolta la 

tivù". Ora, una affermazione del genere ignora can­
didamente il merito storico della TV ( e dei giorna­
li) di essere stato il canale di diffusione della lin­
gua nazionale in questi ultimi 50 anni, che ha 
coinvolto il 95% degli italiani. Una critica - certa­
mente da fare alla TV - è invece sul versante del­
le idee e dei contenuti che trasmette. Soprattutto 
in questi ultimi mesi l'informazione politico-cultu­
rale è infatti enormemente decaduta. Si è dato spa­
zio a telegiornali volutamente disinformati e a pro­
grammi di tono intimistico-privatistico-scandali­
stico, che tendono a far rimbambire lo spettatore, 
anziché fornirgli strumenti di analisi critica della 

realtà. 
Ma il colmo dell'argomentazione è nella chiu-

sura dell'articolo. La presunta lingua scorretta sa­
rebbe indizio o prova "di una vera e propria que­
stione di pensiero più che di forma". Come esem­
pio l'articolista cita i casi di periodo ipotetico del­
la irrealtà con doppio indicativo imperfetto, per es. 
"se mi invitava ci andavo", in luogo di "se mi aves­
se invitato ci sarei andato" ("Ai condizionali e ai 
congiuntivi si vanno sempre più sostituendo gli 
indicativi"). L'indicativo imperfetto in luogo del 
congiuntivo e del condizionale introdurrebbe - se­
condo l'articolista - la "certezza" eliminando il 
"dubbio". "Per banale ignoranza della sintassi si 
diffonde una cultura fatta di false certezze, mentre 
si abolisce la cultura (ben più creativa) del dub­
bio", conclude l'autore. E c'è da chiedersi di chi 
sia la "banale ignoranza" e della lingua e della sin­
tassi. Gli esempi di cui sopra rientrano infatti in 
quello che da vent'anni a questa parte è noto co­
me pan-italiano medio o neo-standard. Tale uso è 
peraltro antico, a partire almeno da Dante, pas­
sando naturalmente per Manzoni. Per alcuni 
esempi possiamo suggerire all'articolista la con­
sultazione della LIZ ossia Letteratura Italiana 

ZanicheJlj, o anche delle concordanze dei Pro­

messi sposi. Grammaticalmente, ovvero sintatti­
camente, tale costrutto resta un esempio di perio­
do ipotetico della irrealtà perché all'indicativo im­
perfetto, mentre quelli al presente o al futuro per­
tengono al periodo ipotetico della realtà. Con di­
screzione consigliamo di studiare la bella e sana 
Grammatica Ualiana di Luca Serianni, Utet 1988, 
che dovrebbe costituire il ljyre de chevet di ogni 
professore di italiano, se non di ogni italiano me­
diamente colto. 

Questo "ritorno all'antico" di AN sarebbe "una 
proposta saggia di retromarcia radicale", e dovreb­
be - per l'articolista del CoJTiere della Sera - esse­
re condiviso da maggioranza e minoranza con lo 
"spirito 'bipartisan'" della Moratti. 

Le "lacune di base nel mondo del lavoro" da par­
te dei giovani dovrebbero trovare una soluzione 
grazie quindi alla grammatica prescrittiva, peral­
tro di tipo assai restrittivo, che esclude l'italiano 
parlato da tutti. In che modo tale programma do­
vrebbe costituire "un esercizio di democrazia" e 
sancire la fine di "una discriminazione fra gli stu­
denti di famiglia colta o no" lo lasciamo alla fanta­

sia del lettore. 
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■ 
�-� Lettera GISCEL 

I ''fanciulli'' 

ritornano 

I
n parallelo con l'iter legislativo
della riforma scolastica messa in 

cantiere dall'attuale governo (il 
DdL n. 1306), il pedagogista Giu­
seppe Bertagna, su incarico del Mi­
nistro Moratti, va elaborando linee­
guida e contenuti della riforma. Già 
da alcuni mesi il sito del MIUR ha 
pubblicato le Indicazioni Nazionali 

per i Piani di Studio Personalizzati 

della Scuola Primaria e le relative 
Raccomandazioni per l'attuazione. 

Entrambi i documenti accompa­
gnano in allegato il DM n. 100 del 
18.9.2002, il "Decreto di attuazio­
ne del Progetto Nazionale di Spe­
rimentazione" {la sperimentazione 
sta coinvolgendo per l'anno scola­
stico in corso le prime classi di cir­
ca 200 scuole elementari). 

La definizione "piani di studio" 
contenuta nel lungo titolo delle In­
dicazioni nazionali potrebbe insi-

� nuare un dubbio: sebbene il pre­
cedente dibattito sulla riforma 
avesse faticosamente spostato 
l'accento dai contenuti alle com­
petenze, cioè al saper collegare e 
applicare conoscenze e abilità in 
contesti diversi, il progetto attua­
le sembrerebbe· riportare l'atten­
zione solo su liste di contenuti di 

312 conoscenze disciplinari, sia pure 

"personalizzati". La lettura della 
parte introduttiva del documento 
corregge quest'impressione, ma lo 
fa collegando obiettivi di appren­
dimento e competenze in modo 
del tutto peculiare e piuttosto in­
tricato: le singole istituzioni scola­
stiche e i docenti dovranno "indi­
viduare gli obiettivi formativi adat­
ti e significativi per i singoli allievi 
[ ... ] e progettare le Unità di Ap­

prendimento necessarie a rag­
giungerli e a trasformarli così in 
reali competenze di ciascuno". 
Dunque la competenza sarebbe il 
risultato della "personalizzazione" 
dell'apprendimento? 

P
arte rilevante del documento
sono le Tabelle accluse, orga­

nizzate su due colonne, disciplina 
per disciplina, indicanti gli obietti­
vi di apprendimento, quelli che do­
vrebbero cioè essere utilizzati dai 
docenti "per formulare gli obiettivi 

formativi personalizzati e, poi, con 
la mediazione delle opportune 
Unità di Apprendimento program­
mate dai docenti, per promuovere 
le competenze personali di cia­
scun allievo". La colonna di sini­
stra contiene le conoscenze, quel­
la di destra le abilità. Difficile libe-

rarsi, dopo un'attenta lettura del 
documento, da numerosi dubbi 
sulla chiarezza dei criteri con cui 
si è proceduto nell'enunciazione 
delle prime, nella graduazione del­
le une e delle altre e, soprattutto, 
nella loro reciproca distinzione. 

Ad esempio, all'indicazione di 
un contenuto per la prima classe 
della scuola elementare quale "Al­
cune convenzioni di scrittura: cor­
rispondenza tra fonema e grafe­
ma, raddoppiamento consonanti, 
accento parole tronche, elisione, 
troncamento, scansione in silla­
be", o "La funzione dei segni di 
punteggiatura forte: punto, virgo­
la, punto interrogativo", corri­
sponde nella colonna di destra 
(almeno da un punto di vista gra­
fico) l'enunciazione di abilità quali 
"Scrivere semplici testi relativi al 
proprio vissuto" o "Rispettare le 
convenzioni di scrittura conosciu­
te". Nel primo esempio "Non è 
che l'ortografia rivestita di inesat­
tezze", ha rilevato il segretario na­
zionale del GISCEL Cristina Lavinio 
in suo recente intervento, "dato 
che, si può obiettare, non è detto 
che ci sia sempre una corrispon­
denza biunivoca tra fonema e gra­
fema, come la formulazione po-
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riappaiono alcune vecchie conoscenze, 
non sempre simpatiche 
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trebbe indurre a far pensare". Ma 
ci sarebbero ulteriori notazioni, ad 
esempio "tra le conoscenze da 
possedere alla fine della Scuola 
primaria" aggiunge Lavinia "com­
pare la 'punteggiatura', collocata, 
come accadeva un tempo nelle 
peggiori grammatichette scolasti­
che, in corrispondenza del livello 
'fonologico"'. 

Alla fine del secondo e terzo 
anno (primo biennio della Scuola 
primaria) la punteggiatura ritorna 
tra i contenuti di conoscenza: "Se­
gni di punteggiatura debole e del 
discorso diretto all'interno di una 
comunicazione orale e di un testo 
scritto". Se qualcuno pensasse a 
una presenza casuale dell'oralità a 
proposito di punteggiatura può fu­
gare tale dubbio leggendo nello 
spazio più o meno corrispondente 
della colonna di destra: "Interagi­
re nello scambio comunicativo 
(dialogo collettivo e non, conver­
sazione, discussione, ... ) in modo 
adeguato alla situazione (per infor­
marsi, spiegare, richiedere, discu­
tere ... ), rispettando le regole sta­
bilite". 

Ancora alla fine del secondo e 
terzo anno si legge nella colonna 
di sinistra (le conoscenze) Rela-

■ 
Lettera GISCEL 

zioni di connessione lessicale, po­
lisemia, i per /iponimia, antinomia 
fra parole sulla base dei contesti. 
Qualcuno potrebbe pensare ad un 
refuso, per quell'antinomia al po­
sto di antonimia. Ma tra i conte­
nuti posti in tabella alla fine del se­
condo biennio (classi quarta e 
quinta) si trova di nuovo: "Relazio­
ni di significato tra parole (sinoni­
mia, i per /iponimia, antinomia, pa­
rafrasi), in rapporto alla varietà lin­
guistica: lingua nazionale e dialet­
ti, scritto e orale, informale e for­
male". 

"Ammesso e non concesso" 
commenta ancora Lavinia "che si 
tratti di conoscenze da fornire ai 
poveri 'fanciulli', ci si aspettereb­
be per lo meno che le relazioni di 
antonimia [ ... ] non venissero con­
fuse con le antinomie, cioè con le 
contraddizioni logiche. E troppo 
lungo sarebbe soffermarsi sulla 
farraginosità delle formulazioni 
suddette (per esempio, che diffe­
renza c'è tra la sinonimia e la pa­
rafrasi, se si citano ambedue co­
me 'relazioni di significato tra pa­
role'?)". 

C
ompito arduo risulta, inoltre,
trovare puntuali corrisponden-

ze tra la colonna delle conoscenze 
e quella delle abilità: si tratta di 
elenchi sostanzialmente sganciati 
tra loro. Che senso ha, allora, af­
fiancarli? La scansione nelle quat­
tro abilità - ascoltare, parlare, leg­
gere e scrivere - compare solo nel­
la tabella dell'ultimo biennio della 
scuola primaria. Ma che senso ha 
allora collocare, tra le conoscenze 
relative alla lettura, ad esempio, la 
"Varietà di forme testuali relative 
ai differenti generi letterari e non", 
affiancato, nella colonna di destra 
delle abilità, da enunciazioni quali 
"Utilizzare tecniche di lettura silen­
ziosa con scopi mirati" o "Leggere 
ad alta voce e in maniera espressi­
va testi di vario tipo individuando­
ne le principali caratteristiche 
strutturali e di genere"? 

È ragionevole supporre che la 
scuola e i docenti (come recita l'in­
testazione di ogni tabella) abbiano 
organizzato "attività educative e di­
dattiche", alla fine della quinta 
classe, allo scopo di aiutare gli stu­
denti a "trasformare in competen­
ze personali" la conoscenza delle 
varietà testuali dei differenti gene­
ri letterari applicandola poi alle let­
tura silenziosa o a quella espressi­
va ad alta voce? 

I "FANCIULLI" RITORNANO 
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Riceviamo e volentieri pubblichiamo il seguente comunicato stampa. 

Federazione Formazione Ricerca 
Cgil 

Cgd {coordinamento genitori 
democratici) 

Cidi 

Coordinamento Nazionale 
Distretti Scolastici 

I Girotondi per la Democrazia 

Legambiente 

Mce 

Associazione 31 ottobre 

CRS 

Gruppo Abele 

Pax Christi 

SABATO 12 APRILE 2003 

"Scuola pubblica:TU per pochi, IO per tutti" 

promuovono 

per Sabato 12 Aprile 2003, 

a Roma, 

una grande manifestazione nazionale per la scuola pubblica. 

NO ALLA CONTRORIFORMA DELLA SCUOLA 

Il centro destra vuole approvare il disegno di legge delega sulle norme generali sull'istruzione 
in tempi brevi e ha deciso di rifiutare tutti gli emendamenti, anche quelli provenienti dalla 
maggioranza. 
Questa scelta espropria ulteriormente le prerogative dal Parlamento, già fortemente limitate 
dallo strumento legislativo della delega al governo, non riconosce alle Regioni le nuove 
competenze loro attribuite dalla riforma costituzionale e impedisce ogni possibilità di dialogo e 
di confronto tra le forze politiche e nel paese sulla riforma della scuola. 
Il governo rifiuta il confronto perché vuole imporre alla scuola e al paese una controriforma 
che fa tornare indietro la scuola italiana e contribuisce al declino dell'Italia. 

PERCHÉ NO 
La controriforma della scuola esprime un disegno di restaurazione che indebolisce la scuola 
pubblica e rinuncia all'obiettivo di garantire a tutti giovani una solida formazione di base. 

314 Questi le ragioni principali. 



ABBASSA L'OBBLIGO SCOLASTICO 

Se questo provvedimento viene approvato l'Italia sarà il primo paese al mondo ad abbassare 
l'obbligo scolastico. Mentre tutti i paesi del mondo, sviluppati e non, sono impegnati a elevare 
l'obbligo scolastico a 16/18 anni per garantire a tutti i cittadini il diritto all'istruzione, il nostro 
paese in splendida solitudine sta per decidere di tornare indietro anche rispetto al risultato, 
ancora insufficiente, dell'obbligo scolastico a 15 anni e formativo a 18, ottenuto nella precedente 
legislatura. 
La controriforma dissolve lo stesso concetto di obbligo scolastico, in nome di un generico e 
ambiguo diritto-dovere all'istruzione. In questo modo una fetta consistente di futuri cittadini 
saranno esclusi da una formazione culturale indispensabile per scegliere, lavorare, vivere 
consapevolmente. 

IL FlITURO SI DECIDE A 13 ANNI 

Costringe a scegliere dopo la terza media tra il canale scolastico statale e il canale della 
formazione regionale, tra un percorso culturale alto e un precoce avviamento al lavoro. I due 
canali non hanno pari dignità culturale: il canale professionale, più breve, prioritariamente 
finalizzato all'inserimento lavorativo e affidato alle Regioni, è destinato a diventare il canale del 
disagio scolastico. La precocità della scelta sanziona le differenze socio-culturali di partenza; 
attraverso la scelta scolastica, a 13 anni, si rischia di determinare il destino sociale e lavorativo 
delle persone. In questo modo le disuguaglianze sociali e culturali aumentano e diventano 
irrecuperabili. 

ANTICIPO: MENO ATIENZIONE AI DIRITII EDUCATIVI DEI BAMBINI 

La proposta dell'anticipo della scuola elementare a cinque anni e della scuola dell'infanzia a due e 
mezzo non tiene in alcun conto la valenza educativa della scuola dell'infanzia e intende relegarla 
alla sola funzione assistenziale. 
La possibilità di accedere alla scuola elementare per bambini di diversa età, da 5 a 7 anni, rischia 
di creare una forte disomogeneità nelle classi e una maggiore difficoltà nel rispettare i tempi 
evolutivi di ciascuno. 
L'introduzione dell'anticipo è destinata a mettere in atto una spinta all'accelerazione 
dell'apprendimento scolastico a danno dei diritti dei bambini ad uno sviluppo equilibrato, ad un 
ambiente educativo pensato e modellato in relazione alle diverse fasi evolutive e rispettoso dei 
ritmi di apprendimento. 

AUMENTA LA SEPARAZIONE TRA SCUOLA ELEMENTARE E MEDIA 

Torna la frattura tra scuola elementare e scuola media. La controriforma, articolazioni interne 
imposte dalla legge delega (1 + 2 + 2 per le elementari e 2 + 1 per la media) rafforzano la 
separazione. Eppure è da oltre due decenni che le scuole lavorano perché il percorso di base sia 
più continuo e progressivo e, quindi, più efficace. 
Anche il biennio comune quinta elementare - prima media, inizialmente proposto dalla stessa 
commissione Bertagna, è stato abbandonato, così come l'idea del curricolo verticale, benché molti 
istituti comprensivi (il 43% di istituzioni scolastiche di base) vi stiano lavorando da più anni. 

LIMITA L'AUTONOMIA SCOLASTICA 

Il curricolo locale, attualmente di competenza della progettazione delle scuole autonome, è 
attribuito alle Regioni. Insieme al disegno di legge sulla cosiddetta "devolution" prospetta un 
indebolimento dell'autonomia scolastica a favore di un neocentralismo regionale e una divisione 
del sistema scolastico italiano in 20 sistemi scolastici regionali, destinati ad aumentare le 
differenze territoriali. 315 
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TAGUA L'OFFERTA FORMATIVA 

La legge è del tutto priva di copertura finanziaria. Secondo le promesse di Berlusconi occorrono 
15-19 .000 miliardi di lire per attuarla. Senza queste risorse la controriforma deve autofinanziarsi.
Le modalità sono già indicate dalla legge finanziaria e dal progetto Bertagna, presentato un anno
fa agli Stati Generali della scuola: una scuola più povera con meno insegnanti, meno operatori
scolastici, meno risorse finanziarie; un curricolo scolastico minimo, ridotto nella sua parte
obbligatoria e garantita a tutti, spingendo a completare il percorso formativo con corsi privati a
pagamento.

LA FORMAZIONE INIZIALE DEGLl INSEGNANTI PEGGIORA 
Nel percorso previsto per la formazione degli insegnanti sono abbandonate le esperienze di 
integrazione tra scuola e università. Si prospetta una formazione iniziale 
esclusivamente teorica, priva di ogni intreccio con il sapere professionale della scuola. 

LA SCUOLA CHE VOGIJAMO 
La CGIL Scuola è contraria a questa riforma, non perché siamo contrari ad ogni riforma, ma 
perché vogliamo un'altra riforma.

Una riforma con finalità inclusive, che riduca la dispersione e punti al successo formativo per 
tutti, che sviluppi i processi di innovazione attivati dalle trasformazioni che nella scuola sono già 
state realizzate. 
Per questo, mentre poniamo in atto azioni di contrasto per impedire l'approvazione della riforma 
Moratti, proponiamo una piattaforma di politica scolastica alternativa, sulla quale ricercare il 
massimo del consenso. 
Questi i punti principali: 
• obbligo scolastico di almeno dieci anni e articolazione iniziale della secondaria superiore
obbligatoria a carattere unitario e orientativo;
• sostegno e sviluppo delle esperienze legate all'innalzamento dell'obbligo scolastico e
formativo: integrazione, passaggi, crediti;
• obbligo dell'ultimo anno della scuola dell'infanzia e la sua generalizzazione quantitativa e
qualitativa;
• investimento nella continuità educativa e didattica, a partire dalla valorizzazione degli
istituti comprensivi;
• la riforma e qualificazione della formazione professionale regionale, il cui ingresso va
previsto a conclusione dell'obbligo scolastico;
• il potenziamento del sistema di educazione degli adulti con la creazione di istituti autonomi
deputati alle attività rivolte agli adulti;
• formazione iniziale degli insegnanti alta e specialistica, fondata sulla collaborazione tra
scuola e università;
• risorse per l'autonomia scolastica: tempi e modelli organizzativi in grado di rispondere ai
bisogni formativi dei singoli, organici funzionali, risorse per la formazione in servizio, centri e
figure di supporto, qualità dell'ambiente scolastico;
• risorse a sostegno dell'inserimento degli stranieri e per l'integrazione degli alunni
handicappa ti.

VOGIJAMO UNA SCUOLA PUBBLlCA, LAICA, PLURALlSTA, QUALIFICATA 

VOGIJAMO UNA SCUOLA DI TUTI1, VOGIJAMO PIU' SCUOLA PER TUTI1 E PER CIASCUNO 

I . ................. . . . . . . ....... .. . .. . . . ·········································· ..1··········· ............................................... .. . .. .. .......................................................................... .. .. .. . . . . ........ ........... .. ..... . 

I 



\ 
i 
' 
l 
{ 
� 

t 

: 
f 
• 

Progetto educazione linguistica 

Stefania Cacciatori, Saeda Pozzi 

pp.208 €3,00 

Stefania Cacciatori 

Saeda Pozzi 

li libro 

ilella letteratura 

ISBN 88-221-4647-6 

Daniela Rugginini, Marina Tarallo 

pp. 192 €4,00 ISBN 88-221-4648-4 
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Linguistica 
per tutti 

Salvatore C. Sgroi 

G. Scalise, G. Graffi
Le lingue e il linguaggio
Introduzione alla linguistica 

Il Mulino, Bologna 2002 
pp.272 

€ 18,00 

Un nuovo manuale di linguistica 
generale, questo dei due noti lin­
guisti italiani, destinato agli stu­
denti universitari, ma anche agli 
insegnanti che vogliano familia­
rizzarsi con nozioni di base, me­
todi e tecniche della linguistica. 

Esso trova una sua originale 
collocazione rispetto alla ma­
nualistica esistente adattata al­
l'italiano, per es. l'Introduzione 

alla linguistica di G.Yule, più at­
tento alla linguistica esterna (Il 
Mulino 1962, traci. it. 19972 ). 

Ma anche rispetto a quella "au­
toctona", quali i fortunati Fonda­
menti di linguistica di R. Simone 

Biblioteca 

(Laterza 1990 1 , 200112), com­
patto volume di 602 pp. di taglio 
semiologico e funzionalista, che 
privilegia la sintassi, e i più "mo­
dulabili" e più concisi testi di T. 
De Mauro, Linguistica elementé.l, 
re (Laterza 1998 1 , 20017) e di G. 
Berruto Corso elementare di lin­

guistica generale (Utet 2000). 
Il manuale di Graffi-Scalise è 

articolato in 1 O capitoli, prece­
duti da una Prefazione e conclu­
si dai Riferimenti bibliografici 
(poco più di un centinaio di tito­
li), da un Indice delle lingue e da 
un ottimo (e selettivo) Indice 
analitico di termini e concetti. I 
dieci capp. riguardano la defini­
zione di linguaggio (I) e lingua 
(Il), una panoramica su (111) "Le 
lingue del mondo". Seguono poi 
le sezioni sui livelli classici del­
l'analisi linguistica: (IV) "I suoni 
delle lingue: fonetica e fonolo­
gia", (V) "La struttura della paro­
la: morfologia", (VI) "Lessico e 
lessicologia", (VII) "La combina­
zione delle p'arole: sintassi", 
(VIII) "Il significato e l'uso delle
parole e delle frasi: semantica e
pragmatica". Chiudono il volume
due capitoli su discipline vicine:
(IX) "Sociolinguistica e dialetto­
logia" e (X) "La trasformazione
delle lingue: linguistica storica".

Ogni capitolo è preceduto da 
un breve sommario che ne anti­
cipa il contenuto ed è seguito da 
una "Nota storico-bibliografica", 
in cui si forniscono ulteriori dati 
di carattere storico con discus­
sione della bibliografia essenzia­
le per ulteriori approfondimenti. 
A chiusura si trova, poi, una se­
rie di "Domande" di verifica di 
comprensione del testo. 

Il livello di difficoltà e di pro­
blematicità del volume è "me­
dio", anche per quanto riguarda 
la quantità di informazioni in es­
so contenuto. Gli autori, nella 
prospettiva ormai dominante 

dell'insegnamento universitario 
per moduli, hanno contraddistin­
to con asterischi e corpo tipo­
grafico ridotto i paragrafi su­
scettibili di essere omessi o ri­
servati a un ulteriore approfon­
dimento. 

L'ottica teorica adottata, ov­
vero la teoria linguistica privile­
giata (senza essere esclusiva), è 
quella generativista, con atten­
zione ai dati forniti dai diversi 
idiomi del globo (non a caso un 
centinaio sono le lingue varia­
mente citate). La presenza dei 
capitoli su dialettologia e socio­
linguistica e sulla linguistica sto­
rica garantisce tra l'altro un'a­
pertura a prospettive e orienta­
menti teorici non esclusivi della 
"linguistica teorica" (GGT) . La 
posizione vuol'essere anzi, al ri­
guardo, di dichiarata mediazio­
ne. A proposito del rapporto tra 
GGT e sociolinguistica, si affer­
ma tra l'altro che "identità e di­
versità sono due componenti en­
trambe fondamentali delle lin­
gue del mondo" (p. 21 O). 

Gli autori esordiscono indivi­
duando a livello sintattico nella 
"discretezza", nella "ricorsività" 
e nella cosiddetta "dipendenza 
dalla struttura", la specificità del 
linguaggio verbale (umano) ri­
spetto ai linguaggi non-verbali 
(umani e non-umani), svalutando 
nel contempo (inevitabilmente) 
la ricerca sul versante zoose­
miotico. Per altri teorici invece la 
risposta al quesito è demandata 
all"'onnipotenza semantica", al­
la possibilità cioè di poter dar 
forma con le parole a qualsiasi 
contenuto esperienzale. Ma nel 
cap. VIII sulla semantica e la 
pragmatica, il lettore ritrova una 
risposta al problema in esame: 
"il nostro linguaggio non si rife­
risce soltanto agli oggetti del 
mondo reale, ma anche a una 
pluralità di oggetti che non fan-
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no parte di questo mondo. [ ... ]" 
(p. 194), ovvero "Si può sostene­
re che il linguaggio umano abbia 
la possibilità di riferirsi non sol­
tanto al mondo reale, ma anche 
a una pluralità di mondi possibili" 
(ibid.), o ancora "La possibilità di 
usare frasi e parole in senso let­
terale oppure non letterale è 
un'altra caratteristica delle lin­
gue naturali" (p. 191, ribadito an­
che nel sommario del cap. a p. 
189 e poi nel § 5 a p. 205). 

Nel cap. Il in particolare si in­
dividuano alcune caratteristiche 
della lingua in una ottica "plura­
lista": saussuriana, chomskyana, 
jakobsoniana, seguita nel citato 
cap. IX, § 2.5, dalla teoria socio­
linguistica della funzione di "pre­
sentazione" (o "informazione") 
vs "rappresentazione" (o "comu­
nicazione"), ecc. 

Il cap. V sulla Morfologia (non 
solo flessionale ma anche deri­
vazionale) è senz'altro tra i mi­
gliori ei- I:iù r,icchi del volume, 
trattandosi,-come dire, del distil­
lato di una lunga ricerca di 
Scalise, autore di ben noti ma­
nuali su tale tema (editi dal 
Mulino). 

Il più breve cap. VI Lessico e 
lessicologia presenta nel § sul 
"lessico mentale" l'ipotesi che 
alcune forme (soprattutto quelle 
irregolari) siano "immagazzinate 
nel lessico" (p. 145) e quindi 
"memorizzate" "e non formate 
tramite regole". 

Un altro capitolo "forte" del 
manuale è certamente il VII, sulla 
Sintassi: anche qui, non a caso, 
G. Graffi è l'autore di importanti
v,olumi di sintassi teorica e stori­
ca (edd. Il Mulino e Benjamins). Il
soggetto è tra l'altro definito con
criteri formali come "l'argomen­
to che ha obbligatoriamente la
stessa persona e lo stesso nu­
mero del verbo" (p. 177); I' agen­

te è semanticamente "chi fa 

un'azione" contrapposto ali' e­

speriente "chi prova un certo 
stato d'animo" (ibid.) e tema è 
"ciò di cui si parla". Alcune di 
queste nozioni possono così a 
volte coincidere in certi tipi di 
frase, per es. Quel ragazzo 
(sogg.-agente-tema) picchia quel 
signore (predicato, azione, re­
ma). In altri casi no, così in A 
Pietro (esperiente, tema) piac­

ciono i fiori (soggetto, dato-re­
ma). 

11t Altrettanto pregevole è il cap. 
VIII su Semantica e pragmatica. 
Riguardo alla semantica lessica­
le, l'omonimia e la polisemia so­
no definite in maniera assai effi­
cace in sincronia (con riferimen­
to cioè al sentimento linguistico 
del parlante nativo). "Un lessema 
polisemico presenta [ ... ] più si­
gnificati tutti collegati, in qualche 
misura, l'uno all'altro" (p. 195), 
per es. collo a) del.la persona e b) 
della bottiglia. Nell'omonimi,e in­
vece "una tale relazione ò� e 
più avvertita dal parlante italia­
no", per es. 1) investire un pedo­
ne, 2) investire dei soldi,'B·) inve­
stire qn. di una carica, 4) investi­
re il proprio tempo. E si avve�te 
che "Non è sempre facile dire se 
ci si trova di fronte a un caso di 
polisemia oppure di omonimia, 
laddove il vocabolarista il più del­
le volte adotta (anche in un di­
zionario descrittivo-sincronico) 
un criterio puramente storico-eti­
mologico e controintuitivo ri­
spetto al sentimento del parlante 
nativo (Investire è infatti per i no­
stri dizionari una voce tout court 
polisemica, derivando etimologi­
camente dal lat. investire 'ador­
nare')". 

L'autore di un manuale deve 
inevitabilmente decidere cosa 
sacrificare nella propria tratta­
zione. Non si ritroverà così qui 
un capitolo sull'Origine del lin­
guaggio, un problema che, come 

gli autori hanno riconosciuto, 
"non può essere certo conside­
rato ascientifico" (p. 228). Ma, 
augurando grande fortuna al te­
sto dei due autori, speriamo che 
tale tema possa trovarvi un qual­
che spazio in una nuova edizio­
ne. 
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Consiglio d'Europa Quadro comune europeo 

di riferimento 

per le lingue: apprendimento, 

insegnamento, valutazione 

pp. 304 € 25,00 ISBN 88-221-4512-7 

Quadro comune 
europeo 

Questo volume 

presenta, in traduzione 

italiana, il documento 

elaborato in dieci anni di 

lavoro dal Consiglio 

d'Europa, con il 

contributo di numerosi 

linguisti e pedagogisti 

dei vari Stati membri. 

Il Quadro comune europeo si 

presenta come un modello 

-• ***

di riferimento 
per le lingue: 
apprendimento 
insegnamento 
valutazione 

* * Council of Europe
* * 

* * Conseil de fEurope
*•*

Modem l.anguages llivision, Strasbourg 

!frla Nuova Italia

dell'apprendimento analizza 

infatti in modo approfondito le 

variabili e fornisce scale di 

innovativo e organico di che valutazione della competenza 

cosa significhi, oggi, apprendere . linguistica, all'interno di uno 

e insegnare una lingua straniera. strutturato sistema di livelli. 

Dell'insegnamento e È un testo indispensabile per 

• • • • • • 

dell'insegnamento delle 

lingue: docenti, 

formatori, autori di libri 

di testo, esaminatori. 

Fornisce una base 

comune per lo sviluppo 

dei curricoli, per l'elaborazione 

dei programmi, per la stesura dei 

libri di testo e facilita il rispettivo 

riconoscimento delle 

certificazioni. 




