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La Grande Mano 
che Raccomanda 

D
a un anno a questa parte mi ca­
pita sempre più spesso di legge­

re ma di non capire. O forse leggo, 
capisco, ma non vedo. Dagli Stati 
Generali in giù, i documenti che il 
Ministero ha prodotto sono stati una 
valanga: tra Indicazioni Nazionali e 
Raccomandazioni, tra Piani Perso­
nalizzati nelle diverse scuole e di­
chiarazioni di intenti, ho l'impressio­
ne di essermi perso. Vedo la scuola 
dell'oggi, dei bambini, dei Program­
mi, degli insegnanti; ma non vedo in 
quella di domani figure concrete e 
azioni reali. O forse mi annebbiano 
le troppe parole: se sono troppe, 
perdono di peso. 

L'ultima lettura che ho fatto su­
bito dopo Natale sono state le 35 
pagine delle "Indicazioni nazionali 
per i Piani di studio personalizzati 
nella Scuola Secondaria di 1 ° gra­
do". Ormai è una specie di roman­
zo a puntate. A Pasqua forse arri­
verà la puntata sui Licei e sulla 
scuola del lavoro. So che la storia 
non insegna, ma mi sono detto che 
rileggere il passato avrebbe potuto 
aiutarmi a capire il presente e a in­
dovinare il futuro. Per "vedere me­
glio" sono andato a rileggere i 
Programmi didattici, di italiano in 
particolare, a partire da quelli per la 
scuola media statale del 1979. Li 
ho riletti facendomi guidare da al­
cune parole-chiave. 

A 
distanza, le parole tematiche
dei Programmi del 1979 mi so­

no sembrate: educazione linguistica 
e abilità. Fare educazione linguistica
non è insegnare italiano. E lavorare 
sulle quattro abilità non è sinonimo 
di insegnare a leggere e a scrivere. 
Quel testo - sentito allora come 
"storico" - superava in sostanza l'i­
dea di una scuola che trasmetteva 
conoscenze; e apriva - con l'indica­
zione del fare con e per la lingua - a
una scuola del sapere che aveva sul­
lo sfondo il saper fare. 

Nei Programmi didattici per la 
scuola elementare del 1985 le pa­
role-chiave mi sono sembrate capa­
cità, competenza: testo. In quel do­
cumento - più chiaro e coerente sul 
piano della teoria linguistica e di­
dattica - l'idea di una scuola delle 
conoscenze veniva definitivamente 
superata: il concetto di competen­
za - come conoscere che diventa 
fare - si univa a quello di testo, il 
luogo per eccellenza del farsi della 
lingua. 

Ho individuato le parole-chiave 
dei Programmi Brocca del 1991 nel­
le parole che li aprono: obiettivi di 
apprendimento e contenuti. A di­
stanza, non mi sono meravigliato: 
quei programmi, mai diventati testo 
ufficiale per la scuola superiore, era­
no nati in un momento storico in cui 
tradizione (una scuola uguale a sé 

stessa per decenni) ed enciclopedi­
smo (non rinunciare ad alcun sape­
re) rendevano difficili svolte troppo 
decise. Erano Programmi dietro i 
quali si sentiva forte la continuità, 
sul piano didattico e culturale, con 
quelli per la scuola media e per la 
scuola elementare; risultavano però 
- visti da lontano - sbilanciati sul
piano delle conoscenze. Nell'idea
della Commissione Brocca il cono­
scere e i contenuti erano ancora le
idee portanti.

Le parole-spia della proposta 
della Commissione dei 272 inse­
diata dal ministro De Mauro mi so­
no sembrate saperi, competenza, 
curricolo, profilo d'uscita. Sui sape­
ri prima aveva lavorato la famosa
Commissione dei Saggi, nominata 
dal ministro Berlinguer. Con la bus­
sola degli altri termini aveva lavo­
rato la più ampia commissione 
(quasi 300 persone appunto) con il 
compito di predisporre un testo di 
indirizzo per l'elaborazione dei 
Programmi veri e propri da presen­
tare al Parlamento. Sul termine 
competenza si era soffermato in
particolare il gruppo di lavoro n. 3, 
coordinato da Francesco Sabatini. 
Che la nozione fosse così centrale 
lo dice il fatto che la relazione del 
gruppo apriva proprio con la defini­
zione della parola: "ciò che, in un 
contesto dato, si sa fare (abilità), 
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sulla base di un sapere (conoscen­

ze) per raggiungere l'obiettivo atte­

so e produrre (nuove) conoscen­

ze ... ". Coerentemente con la filoso­

fia del documento, le competenze 

venivano declinate in un curricolo 

e, per la fine di ogni segmento sco­

lastico, erano indicati i profili d'u­

scita, quali risultati attesi in rap­

porto appunto alle competenze ma­

turate dagli studenti. La proposta 

faceva vedere la scuola del saper 

fare, e il saper fare era pensato co­

me un saper fare valutabile. 

N on so se è vero, ma ho l'impres­

sione che l'estensore ministe­

riale dei documenti Moratti stia la­

vorando da solo, o quasi. A settem­

bre aveva pronte le "Indicazioni Na­

zionali per i Piani Personalizzati del­

le Attività Educative nelle Scuole 

dell'Infanzia", le "Indicazioni nazio­

nali per i Piani di Studio Personaliz­

zati nella Scuola Primaria", il "Profi­

lo educativo, culturale e professio­

nale dello studente alla fine del Pri­

mo Ciclo di istruzione"; a Natale 

aveva pronte le "Indicazioni nazio­

nali per i Piani di studio personaliz­

zati nella Scuola Secondaria di 1 ° 

grado". In mezzo alle tante pagine 

ho cercato alla voce "Italiano" (nella 

sezione: "Obiettivi specifici di ap­

prendimento per le classi ... ") le pa­

role-chiave che mi guidassero nella 

■ 

lettura: ho trovato lunghi elenchi di 

obiettivi sui quali non mi sono sof­

fermato più di tanto. Mi ha però col­

pito che alla fine della classe prima 

della Scuola Primaria - ex prima ele­

mentare - (cito quasi testualmente) 

il fanciullo deve aver avuto dalla 

scuola le attività educative e didat­

tiche che lo hanno aiutato a trasfor­

mare in competenze personali le se­

guenti conoscenze e abilità: nella 

"Comunicazione orale: concordanze 

(genere e numero), tratti prosodici 

(pausa, durata, accento, intonazio­

ne), la frase e le sue funzioni in con­

testi comunicativi (affermativa, ne­

gativa, interrogativa, esclamativa)". 

Ho cercato altrove, nelle tante pagi­

ne di cornice, le parole tematiche: le 

sole che mi sono sembrate tali so­

no: Persona e Piani di S tudio Per­

sonalizzati. Le parole-chiave sono 

quelle che segnalano una filosofia. 

Conoscenze, abilità, competenze, 

sono sì usate, ma non marcano una 

filosofia. 

H o provato alla fine a immagina­

re (nel senso letterale del termi­

ne) la scuola di domani: ho visto, da 

un lato, fanciulli e allievi spiritualiz­

zati; dall'altro, docenti-artisti che tra­

sformano in Piani Personalizzati In­

dicazioni e liste di conoscenze. Su 

tutto, la Mano Nazionale che Racco­

manda. Non ho visto studenti che 

fanno e che imparano a fare: ho in­

travisto bambine e bambine, fan­

ciulli e fanciulle, allievi e allieve, sot­

to il "tipo" persona. Le differenze, 

tra maschi e femmine ad esempio, 

le ho viste in nota, in apertura alle 

Indicazioni nazionali nelle diverse 

scuole, dell'infanzia, della primaria, 

della secondaria di 1 ° grado. 

Ho capito che si tratta di cose 

poco concrete e molto spirituali dal­

le maiuscole, usate ovunque e ad 

abundantiam (anche se con una cer­

ta libertà: le Indicazioni N/nazionali, 

di documento in documento, tendo­

no a diventare minuscole). E la 

maiuscola si usa - tra l'altro - per 

indicare nozioni astratte. Per questo 

- mi sono detto - faccio fatica a ve­

dere. L'ho capito inoltre dalla scrit­

tura modulare: fatti i Piani per una

Scuola, struttura e scrittura si ripe­

tono per le altre. E mi sono confer­

mato nell'idea per il fatto che le ma­

terie e le educazioni per la prima

classe della Scuola Primaria e quel­

le per la classe terza della Scuola

Secondaria di 1 ° grado sono le

stesse, ad eccezione della seconda

lingua straniera.

La Commissione De Mauro aveva 

ragionato per aree e per aggre­

gazioni disciplinari, differenziando 

più sugli studenti che sui contenuti. 

Continuerà a imparare la scuola? 

POCHE IDEE PER LA SCUOLA DI DOMANI 
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E scritto 

o parlato?

� 

1. 
Introduzione 

Nella sua opera più importante, lo storico della 
scienza T.S. Kuhn (1962) definisce l'operare 
scientifico come un progressivo risolvere rompi­
capo entro un sistema di aspettative e premesse 
che chiama "la scienza normale". L'opera cumu­
lativa di risoluzione dei rompicapo, quando si im­
batte in una anomalia, tenta di circoscriverne l'a­
rea - di individuare il tipo di rompicapo che non 
può essere risolto entro quel sistema - e non si 
ferma finché il sistema sopra menzionato, o una 
parte di esso (la teoria paradigmatica che ineri­
sce a quell'area), non è stato riadattato in manie­
ra da fornire la possibilità di risolvere anche i 
rompicapo dello stesso tipo dell'anomalia. Il ria­
dattamento corrisponde a un nuovo modo di 
guardare alla natura ed è costituito dall'emer­
genza di un nuovo paradigma scientifico. 

L'idea che sorregge il presente testo è che il 
paradigma linguistico relativo all'opposizione 
oralità-scrittura sia inadeguato per i nuovi mezzi 
di comunicazione, come il calcolatore e la rete. 
Ciò che rende inadeguata tale dicotomia, si ritie­
ne inoltre, è un'inadeguata rappresentazione de­
gli strumenti della comunicazione; e a riprova di 
questa inadeguatezza saranno ricordati due am­
biti della linguistica nei quali la parola medium 

è usata o presupposta in maniera inefficiente. 
I due ambiti menzionati sono: l'attribuzione 

del tipo di testo (orale o scritto) e l'identificazione 

del canale della comunicazione. Attraverso essi, e 
con riferimento specifico ma non necessaria­
mente esclusivo alla varietà di italiano prodotta 
nelle Internet Relay Chats (IRC), si tenterà dun­
que di pervenire a una proposta di soluzione di 
quelle inadeguatezze. 

� 

2. 

Oralità e scrittura, 
un problema irrisolto 

La questione della natura orale o "scritta" delle 
Comunicazioni Mediate dal Computer (CMC) in 
generale e delle IRC in particolare è tuttora aper­
ta e polarizzata intorno a due posizioni, che 
schematizzo come segue: 

(a) pur condividendo alcuni tratti distintivi del
parlato, l'enunciazione rimane scritta 1; 

(b) le caratteristiche di tale varietà di lingua sono
così vicine a quelle della produzione orale che
a questa va necessariamente assimilata2

• 

Le caratteristiche più sovente citate dagli ade­
renti alla posizione (b) sono: 

• scarsa pianificazione e forte tendenza alla pa­
ratassi degli utenti di chats;

• ricorso a lessico informale e riproduzione di
tratti propri delle parlate dialettali;

,, ••·····"' " ' ' ' ' ' " ' ' ' ' ' ' '' ' ' • ' ' '' ' ' ' ' ' ' ' ' '' ' ' ' ' ''•······· ·· ·· ···· · ·· · . . . . . . . . . .••.• . . . . . • . .• . . • . . • . . .•••••..••.•••••••••••••••••..•••••• . . . . . . .••. . • . . • . .•••••.• . . .•.•.••.•••••..••.••.•.••.•• · • · · • · · • · ••·•·•·• ·· · · · · · · ········ ·· ·· ·· ····· ·· · ·· · ·· · ······· ···• .. !'" 
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• riproduzione delle espressioni facciali per
mezzo delle icone emotive;

e, meno frequentemente: 

• alto livello di deitticità;
• evanescenza del testo (che scorre e scompare).

Generalmente i sostenitori della posizione (a) 
si limitano invece a fare riferimento alla forma 
"materiale" del testo, alla sua parvenza, pur ar­
gomentando che alcuni aspetti della produzione 
linguistica certamente fanno pensare al parlato. 
Eppure non sarebbe difficile porre alcune argo­
mentazioni a vantaggio di questa tesi. 

Per esempio, il vero ruolo delle icone emotive 
- emoticons, o smileys, o faccine - non è esatta­
mente solo quello di riprodurre funzionalmente
le espressioni del volto: si pensi al caso in cui il
classico smiley accompagna una battuta sarca­
stica che mai e poi mai in una situazione comu­
nicativa canonica accompagneremmo con un sor­
riso. Vanno quindi considerate come qualcosa di
più e di diverso rispetto a una "trascrizione" del­
le espressioni facciali: varrebbe la pena di parla­
re forse di una "sintesi" per mezzo della quale
con mezzi tipografici viene restituito alta comu­
nicazione un insieme di tratti soprasegmentali e
paralinguistici.

Ancora, quello che altrove3 è definito come 
"allegro", e che è identificato con la riduzione di 
materia verbale, è un fenomeno piuttosto etero­
geneo e complesso, che in numerosi casi va visto 
come l'effetto di un sistema di deformazioni in 
qualche misura regolari4, che ad esempio rispet­
tano - pur derivando dal gergo a base inglese - i 
blocchi alla deformabilità lessicale della lingua 
italiana. 

Infine, a parte vanno considerati tutti i casi di 
ASCII art (cioè i disegni composti con i caratteri 
della tastiera), che solo al prezzo di diverse ca­
priole metodologiche possono essere costretti a 
rientrare nel novero delle manifestazioni comu­
nicative connesse all'oralità. 

Il catalogo non è tuttavia completo e i singoli 
punti non sono trattati estesamente, perché lo 
scopo del presente testo non è affatto la difesa 
della natura "scritta" della varietà di italiano in 
esame. Piuttosto qui si ritiene che la tipologia te­
stuale vada ridefinita come sistema, e che anche 
solo menzionare alcune caratteristiche che han­
no indotto una attribuzione oppure l'altra possa 
aiutare a mettere in evidenza il modo in cui le 

tecnologie influenzano le proprie varietà di lin­
gua. 

La stretta correlazione tra canale, o medium, e 
tipo testuale è peraltro evidente anche nella par­
ziale sovrapposizione che nel tempo si è venuta 
affermando, come se l'oralità o la scrittura fosse­
ro essi stessi media5 allo stesso modo e nella stes­
sa misura in cui lo sono visione, tatto o udito, il 
telefono, Internet o la televisione6

. Dunque è es­
senziale definire appropriatamente la tecnologia 
che veicola la comunicazione delle IRC. 

� 

3. 

Cambiare canale 
Definire il canale attraverso cui passa l'informa­
zione delle IRC non è facile, se la definizione è 
fatta a partire dalle qualità linguisticamente sa­
lienti dell'informazione stessa; il rischio maggio­
re è quello di fermarsi a un livello di analisi che 
non tenga conto dei modi in cui una specifica tec­
nologia della comunicazione ha effetto sulla co­
municazione che essa stessa veicola. 

Il celebre modello dell'evento comunicativo di 
Jakobson (1963)7 definisce il canale comunicativo 
come il contatto, il canale fisico e la connessione 
psicologica fra il mittente e il destinatario. Ma è 
dove Jakobson descrive le funzioni del linguag­
gio, e la funzione fatica connessa al canale8

, che è 
evidente la natura non sterilmente descrittiva di 
ognuno dei fattori del modello: la loro natura in­
fluenza e deve influenzare la forma degli enun­
ciati. 

In questo senso, una innovativa proposta è ve­
nuta da Gastaldi (2002), che definisce tattile-vi­
sivo il canale delle IRC; ma neppure questa defi­
nizione è soddisfacente. L'attribuzione di un ca­
nale a una forma di comunicazione dovrebbe fare 
riferimento a un diverso concetto di salienza: non 
perché l'enunciazione passa attraverso le dita il 
canale è tattile (come un canale non è necessa­
riamente visivo anche se la comunicazione pas­
sa per gli occhi: un dito nell'occhio è un metodo 
efficace per esprimere disappunto, ma questo è 
un canale tattile-visivo soltanto entro i confini 
dell' argumentum ad vacuum); tattile si potrà dire 
del canale di un certo numero di comunicazioni 
basate sulla prossemica e il contatto, non altri­
menti. In altre parole non è la presenza di com- 15 
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binazioni di caratteri ASCII che fanno la scrittura, 
come non è la paratassi che fa l'oralità. 

Verificato quindi il fatto che l'attribuzione al 
tipo "orale" o "scritto" della varietà di italiano 
prodotta in IRC è tutt'altro che soddisfacente (che 
senso ha operare una scelta e poi sottoporla ad 
un numero di caveat ed emendamenti pari a quel­
lo dei motivi che la giustificano?), e che tale at­
tribuzione non è comunque un facile obiettivo, 
non resta che ripartire dalle caratteristiche elen­
cate (sia pure in forma incompleta) nel § 2 e ca­
pire perché e come il canale è determinante per 
la comunicazione. 

� 

4. 

In via di definizione, 
dal canale al contesto 

Ripercorrendo percorsi già additati da altri, si po­
tranno identificare peculiarità strutturali dell'in­
terazione in chat che sono la causa diretta delle 
caratteristiche della varietà di italiano in esame: 

( 1) la sincronicità;
(2) la competizione per l'altrui attenzione9;
(3) l'inaccessibilità alle caratteristiche sociologi­

che tradizionali degli utenti (età, genere, pro­
fessione, luogo di provenienza);

( 4) una forma incontrollabile ma sensibile di se­
lezione dell'utenza - intesa come mera possi­
bilità di usufruire delle infrastrutture e delle
competenze necessarie all'interazione in IRC;

(5) la scarsezza di variazioni intonative e para­
linguistiche - ad esempio per quanto concer­
ne i gesti.

I punti 1 e 2 fanno della riduzione di materia 
verbale una necessità più che un gioco linguisti­
co fine a se stesso e rendono inevitabili la scarsa 
pianificazione e la paratassi; i punti 3 e 4 forni­
scono le condizioni senza le quali non si dareb­
bero quel certo grado di informalità e insieme di 
ricercatezza espressiva; il punto 5 forza il ricor­
so a dispositivi tipografici i quali vanno ben al di 
là della semplice scrittura per mezzo di tastiera. 

Se a questo punto ci si accontentasse di dire 
che, semplicemente, tali peculiarità derivano 
magicamente dalla rete di computer, si commet­
terebbe l'errore .di superficialità denunciato po-

co sopra. Ad attirare l'attenzione dovrebbe esse­
re proprio il modo in cui le tecnologie della co­
municazione influenzano la comunicazione, e 
questo modo è la costruzione del contesto comu­
nicativo. 

Che la tecnologia impiegata contribuisca a 
creare il contesto della comunicazione è risapu­
to, ma diventa ancor più chiaro quando si ripen­
si alle persone che comunicano e a perché lo fan­
no proprio in un modo piuttosto che in qualsiasi 
altro. I motivi qui indagati non sono soggettivi: 
non ci si deve chiedere perché il parlante A usi il 
telefono, ma perché A comunica in un certo modo 
avendo deciso di comunicare per mezzo del te­
lefono. Perché usa i deittici in un certo modo?, 
perché ricorre alla gestualità in un certo modo?, 
perché modula - magari attenua, magari accen­
tua - i propri enunciati in un certo modo?, per­
ché ricorre a certe strategie retoriche piuttosto 
che ad altre? 

on è sufficiente rispondere che si tratta di 
una comunicazione orale sincrona in absentia, 

per motivare la ricchezza di specificità della co­
municazione telefonica. Bisogna ricorrere a un 
set di parametri diverso, a un diverso quadro teo­
rico di riferimento, che comprenda nella stessa 
cornice oltre alle parole anche i parlanti, i loro 
rapporti, lo spazio o gli spazi che occupano. 

Il sistema di definizione dovrà essere multidi­
mensionale e considerare prioritario l'atto comu­
nicativo rispetto all'atto della produzione del mes­
saggio; trovato lo stretto legame tra canale e con­
testo, sarebbe infatti inutile tornare a considera­
re il canale indipendentemente dal luogo e dal 
momento in cui la comunicazione si realizza ed 
il messaggio instaura una forma di comunanza 
tra mittenti/e e destinatarijio10

. 

Il quadro di riferimento partirà quindi dal mo­
mento della ricezione e della codifica, e dovrà in­
cludere almeno le quattro seguenti variabili (qui 
limitate alla produzione verbale): 

• il senso interpellato: vista, udito;
• lo stato di ogni partecipante rispetto agli altri:

compresenza in uno spazio agibile, co-perce­
zione di uno o più spazi disegualmente agibi­
li o non agibili, assenza;

• il rapporto dei partecipanti: uno o più emit­
tenti e uno o più destinatari e nessuno o più
individui presenti che contribuiscono allo
scambio in corso o sono ad esso estranei;

• il supporto di produzione e di ricezione: carta,
video, aria attraverso la quale si propagano le 
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onde sonore, plastica su cui è inciso il micro­
solco, nastro magnetico, cera, papiro, pietra ... 

Questi quattro parametri - nessuno dei quali 
preso singolarmente è nuovo in tale genere di 
questioni - influenzano direttamente la situazio­
ne comunicativa, e per questo sono caratteri in­
sopprimibili del canale di qualsiasi comunicazio­
ne verbale, agiscono, in altri termini, sulle scelte 
linguistiche dei partecipanti oggettivamente, in­
dipendentemente dal numero dei fattori soggetti­
vi che muovono la comunicazione .. 

5. 

Conclusioni: 
Mcluhan è il medium 

Sia per l'attribuzione di un tipo di testo alla co­
municazione prodotta in chat, sia per la defini­
zione dei canale il punto cedevole nell'articola­
zione del discorso è stata l'eterogeneità di refe-

1 La rassegna è inesaustiva ed essenziale premessa è che sono stati 

annoverati in questo primo gruppo tutti coloro che si sono riferiti 

alla varietà di lingua come "scritta": Pistolesi (1998), Galimberti-Ri­

va ( 1997) e Rheingold ( 1993). Herring ( 1999) e Collot e Bel more 

(1996) evitano prudentemente la dicotomia e si riferiscono ad un 

e/ectronic English da contrapporre allo spoken English quanto al 

written English 
2 Reid ( 1991 ), Mantovani ( 1995), Paccagnella (2000), Simone (2000) 

e Castaldi (2002) - che però ne parla in termini di "parlato-digitato". 
3 In Castaldi (2002: 137). 
4 Che si manifestano come abbreviazioni o riduzioni endolessema­

tiche, per cancellazione o per sostitizione. 
5 In maniera evidentissima ad esempio in sociolinguistica dove per 

diamesìa s'intende il posizionamento sull'asse oralità-scrittura. 
6 Tale ambiguità ha i11vero una sua giusliricazio11e: mentre la comu­

nicazione verbale in genere gode una certa abbondanza di media 

(tanto che comunemente si parla di italiano radiofonico, o telefonico, 

televisivo, epistolare, letterario o giornalistico), la comunicazione 

renti che la parola medium ha denotato nel main­

stream linguistico. D'altronde l'ambiguità di que­
sta parola è forse un male cronico dello studio 
delle comunicazioni in senso lato, visto che già 
McLuhan (1964) definiva allo stesso modo media 

- pur riformulando come "estensioni dell'uomo"
- la televisione, l'automobile, la scrittura e la lu-
ce elettrica.

Ancora a McLuhan è ascrivibile in qualche 
misura il merito di aver diffuso l'idea secondo la 
quale il mezzo di comunicazione influenza il mo­
do di vivere, con il celebre slogan: "il medium è il 
messaggio". Qui, con assai meno ambizioni, si è 
cercato di porre in evidenza il fatto che ogni me­
dium si crea uno spazio, seleziona come signifi­
cativi un certo numero di elementi presenti in 
quello spazio i quali esercitano una certa quale 
influenza sul modo di comunicare. 

Il presente testo non va tuttavia inteso solo 
come un approfondimento su una varietà di lin­
gua italiana, quanto come un tentativo di affer­
rare le trame nascoste che legano le molteplici 
varietà della lingua italiana e i mezzi attraverso 
i quali essa si realizza, come l'esercizio di un me­
todo. 

orale faccia a faccia ne è straordinariamente sprovvista; annoverare 

l'oralità tra i canali è dunque servito a fornire un medium a un tipo 

di comunicazione, restituendo a un sistema una apparente omoge­

neità. 
7 Il quale individua sei fattori fondamentali per ogni evento comu­

nicativo: il mittente, il destinatario, il canale, il codice, il messaggio 

e il contesto. La preminenza di ognuno dei sei fattori, per Jakobson, 

caratterizza le sei principali funzioni del linguaggio. 
8 Quando la funzione fatica è quella prevalente in un atto comuni­

cativo, l'attenzione di mittente e destinatario del messaggio può es­

sere rivolta tanto a verificare il funzionamento del canale di comu­

nicazione, come nel caso dell'enunciato "Pronto, mi senti?", quanto 

alla reale intenzione di comunicare: "Allora, mi ascolti?". 
9 Notata in Werry ( 1996). 
1
° Con altre argomentazioni, anche Mantovani (1995: 178) manife­

sta la necessità di analizzare il contesto per comprendere l'intera­

zione che vi avviene e la collega a un cambiamento di paradigma al­

l'interno degli studi sull'interazione persona-computer-persona. 

È SCRITTO O PARLATO? 

17 



.•. 

I 

18 

� Italiano alfanumerico 

Riferimenti bibliografici 

Collot, M.-Belmore, N. (1996), Electronjc Language: A 
ew Variety of Engjjsh, in Herring 1996: 13-28. 

Galimberti, C.-Riva, G.(1997), La comunjcazjone virtuale. 
Dal computer alle reti telematiche: nuove forme di in­
terazione sociale, Guerini e associati, Milano. 

Castaldi, K. (2002), Italiano digitato, "IeO", 17: 134-137. 
Herring, S.C. (a cura di) (1996), Computer-Mediated 

Communjcation. Dnguistic, Socia/ and Cross-Cultu­
ra/ Perspectives, John Benjamins Publishing Com­
pan , Amsterdam-Philadelphia. 

Herring, S.C. {1999), Interactionaf Coherence in CMC, in 
"JCMC", +, +. 

Jakobson, R. ( 1963), Essajs de linguistique générale, Edi­
tions de minuit, Parigi (trad. it. di L. Heilmann e L. 
Grassi, Feltrinelli, Milano 1966). 

"JCMC", Journal of Computer Mediated Communication. 
Pubblicazione telematica presente all'URL: www.ascusc. 
org-jcmc. 

Kuhn, T.S. (1962), The Structw·e of Sòentific Revolu­
tions, Princeton University Press, Princeton (trad. it. 
di A. Carugo, Einaudi, Torino 1969). 

Lyons, J. (1977), Semantics, Cambridge, University Press. 
Mantovani, G. (1995), L'interazione uomo-computer, Il 

Mulino, Bologna. 
McLuhan, M. (1964), Understanding Media: The exten­

sions of J\lan, MII Press, Cambridge Mass. (trad. it. 
di E. Capriolo, Il Saggiatore, Milano 1967). 

Paccagnella, L. (2000), La comunicazione al computer, Il 
.\Iulino, Bologna. 

Pistolesi, E. (1998). IRC: una nuova tecnologia della pa­
rola. Guida storica. JinguisUca e tecnica. Reperibile 
all'URL: www.italica.org. 

Reid, E. (1991), Efectropojjs: Communication and com­
munity on Internet Relay Chat. Melbourne. Reperibi­
le all'URL: wv,,v.alululei.com. 

Rheingold, H. (1993), The Virtual Community(trad. it. di 
B. Osimo, Sperling & Kupfer, Milano 1994).

Simone, R. (2000), La Terza Fase. Fonne di sapere che 
sUamo perdendo, Laterza, Roma-Bari. 

Werry, e.e. (1996), Internet Relay Chat, in Herring 1996: 
47-64.

······················································ · · ·· · ······················"···· · ········ · · · · · ····· · · ·· · · · · · · ····························· · ··· ·· · ·· ······················· · · · · · · · · · · ········ · · · · · ································· · · · ····· ·· ··· ··········· ··--··""



.... 1 

Una rivista di riflessione 

teorica in scienze della 

educazione, di 

comunicazione della ricerca, 

di dibattito e di intervento 

sulle politiche educative, di 

analisi dei saperi e dei 

linguaggi disciplinari e dei 

nuovi contesti, mezzi, modi 

e fini della formazione, per 

fornire orientamenti ed 

indicazioni per la didattica e 

il lavoro di chi opera, a 

diverso titolo e con diverse 

funzioni, nella scuola, 

nell'università e nel campo 

dell'educazione e della 

formazione in generale . 

Trimestrale 

di problemi educativi 

e di politica scolastica. 

Rivista fondata da 

Ernesto Codignola 

trimestrale 

di problemi educativi 

e di politica scolastica 

Abbonamento 2003 (4 numeri)€ 37 

Per informazioni e abbonamenti rivolgersi a: 

Ufficio Riviste Servizio Clienti 

La Nuova Italia 

Via E. Codignola, 20 

50018 Scandicci (Firenze) 

tel. 055.7590.247 / 292 

fax 055.7590.208 

oppure anche 

e-mail: sc@rcs.it





Showroom 

Il giornale è 
da scrivere 

El 

1. 

Verso il giornale 

Il modulo didattico che intendo qui presentare, da 
me realizzato all'inizio dell'anno scolastico 2002-
2003, si è rivolto ad una classe quinta (composta 
da venti allievi) di un Istituto Tecnico per Periti 
Aziendali. 

Per quanto riguarda la verifica dei prerequisi­
ti, l'attività di didattica della lingua scritta svolta 
l'anno scolastico precedente con lo stesso grup­
po-classe mi permetteva di conoscere le abilità 
acquisite dagli studenti e quelle in cui risultava­
no ancora carenti. Era qui necessario lavorare 
nello specifico su stile e "taglio" giornalistici, la 
tipologia testuale che si discosta maggiormente 
dal tema tradizionale. Devo riconoscere che mi 
sentivo un po' preoccupata nel dover affrontare 
quest'attività, perché l'anno precedente, quando 
questa classe mi era stata assegnata, avevo fati­
cato non poco per farle accettare l'idea che per 
apprendere le tipologie testuali introdotte dal 

uovo Esame di Stato occorre un apprendistato 
specifico con un certo impegno domestico. Il pro­
blema della comprensione dei documenti e della 
stesura del "saggio breve" era stato affrontato con 
questa mentalità. Alla fine dell'anno scolastico, il 
percorso si era concluso con la constatazione che 
molti ragazzi facevano ancora riferimento alla 
modalità del tema tradizionale, piuttosto che 
stendere un vero e proprio saggio breve. 

Cercando di riflettere (in base ai loro com­
menti) sulle motivazioni delle difficoltà di ap-

proccio con l'articolo di giornale, ho enucleato 
due problemi: 

• ai ragazzi manca spesso la dimestichezza con
la lettura di quotidiani e periodici;

• il taglio "personale" che viene richiesto nella
stesura di un articolo crea difficoltà quando
non si hanno idee chiare e opinioni motivate,
ma anche quando non si sa correttamente
operare una selezione e integrazione dei dati a
disposizione.

Ho quindi impostato un modulo sulla base del­
le due carenze sopra evidenziate, che sono perciò 
diventate le linee portanti di tutta l'attività. Gli 
obiettivi del modulo sono stati così formulati: 

1.1 Acquisire dimestichezza con il linguaggio 
giornalistico; 

1.2 Conoscere le più frequenti modalità di strut­
turazione di un articolo giornalistico; 

1.3 Saper riprodurre tali modalità di strutturazio­
ne; 

2.1 Saper estrarre informazioni dai documenti di­
sponibili; 

2.2 Saper integrare i documenti disponibili con le 
proprie esperienze e conoscenze personali; 

2.3 Saper decidere una linea interpretativa o, al­
meno, espositiva da seguire nella produzione 
del proprio testo. 

Occorre qui chiarire che, quando ci riferiamo 
alla produzione di un articolo cli giornale, non pos­
siamo certo far riferimento alla cronaca, ma, se­
condo il eiettato ministeriale ( e i I buon senso), dob-

Rosanna Rota 

rosanna.rota@tiscali.it 

Si progetta e si realizza un modulo 
di scrittura giornalistica 
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biamo limitarci ad articoli "di commento" relativi 
ai quattro ambiti canonici (artistico-letterario, so­
cio-economico, storico-politico, tecnico-scientifico). 

on ha quindi senso, in questo modulo didattico, 
presentare articoli di cronaca come modello, anche 
se la buona vecchia regola delle "cinque W" è sem­
pre utile per verificare la completezza ciel testo. 

Gli strumenti utilizzati sono semplicissimi: una 
scelta cli articoli cli giornale, tre in tutto, presi come 
esempio di varie modalità cli scrittura giornalistica, 
più un dossier, tratto da una rivista, che ha fornito 
la documentazione per un'esercitazione cli prepa­
razione alla verifica in classe. 

2. 

Come si fa 

Dapprima ho presentato alla classe le principali ca­
ratteristiche dello stile giornalistico, anche in con­
fronto con le caratteristiche del saggio breve (le no­
tizie generali che tutti noi insegnanti conosciamo, 
basate sulla differenza di lessico e cli strutturazione 
sintattica, sulla maggiore o minore oggettività, sul­
la diversa strutturazione del ragionamento e sulle 
tipologie di titolo). Ho poi raccolto informazioni sul­
la conoscenza dell'argomento da parte dei ragazzi 
(un'ora cli lezione, che mi ha permesso di imposta­
re l'attività e completare la verifica dei prerequisi­
ti). 

Ho poi letto i tre articoli scelti come modello e 
ho proposto un'analisi delle loro caratteristiche 
peculiari (titolo, incipU, finale, strutturazione del 
corpo del testo, modalità di utilizzo dei dati, sin­
tassi, lessico, modi di dire stereotipati). Su questo 
argomento, sono fermamente convinta che qual­
siasi apprendimento di una tecnica parta da un 
processo cli imitazione di quanto è stato prodotto 
da chi di quella tecnica è già padrone (esattamen­
te come si impara a parlare ascoltando e imitan­
do i parlanti), quindi l'enucleazione da parte della 
classe delle caratteristiche più comuni di una ti­
pologia testuale è secondo me una tappa fonda­
mentale per l'acquisizione delle abilità necessarie 
per riprodurla. Il lavoro per me più difficile, ma 
anche gratificante, è consistito nello scovare tre 
"pezzi" giornalistici che compendiassero un po' 
tutte le caratteristiche che ritenevo importanti da 
analizzare. 

Lo scopo ciel primo articolo era evidentemente 
fornire un semplice panorama informativo (non 

,', . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . .  . 
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esente, comunque, da vari suggerimenti interpre­
tativi); il testo era caratterizzato da un titolo "fred­
do", neutro, non particolarmente attraente per il let­
tore; l'incipit utilizzava il meccanismo della do­
manda a cui il corpo del "pezzo" aveva lo scopo di 
rispondere, fornendo dati Istat; il finale era "aper­
to", cioè non concludeva con un parere esplicito; 
sintassi e lessico erano piuttosto formali. el com­
plesso, si trattava di un articolo molto simile nella 
forma alla tipologia del "saggio breve", che i ragaz­
zi già conoscevano. Piuttosto noioso, anche: un mo­
dello da seguire solo se si hanno tanti dati da pre­
sentare e un parere non chiaramente definito sul­
l'argomento. 

Il secondo articolo esaminato presentava un ti­
tolo che i ragazzi hanno definito "tiepido", un som­
mario chiaro e "schierato" ideologicamente, un in­
cipU che parafrasava un verso ormai proverbiale, 
eia loro riconosciuto immediatamente perché colle­
gato con il programma svolto di letteratura italiana 
("Le sorti dell'umanità all'alba del XXI secolo non 
sono né magnifiche né progressive"), il corpo del 
testo che tendeva a dimostrare l'affermazione ini­
ziale utilizzando i dati del Rapporto mondiale sullo 
sviluppo umano 2002 (pubblicato dal Programma 
delle Nazioni Unite per lo Sviluppo), il finale che 
concludeva citando un passo significativo del Rap­
porto stesso. La sintassi e il lessico risultavano piut­
tosto formali, ma non molto complessi, con qualche 
guizzo di quotidianità (es.: "l'Unclp non è ingenuo, 
sa benissimo che ... "). Un articolo che forniva mol­
tissimi dati, cercando però di guidare il lettore nel­
la loro interpretazione. 

Il terzo articolo esordiva con un titolo "caldo" e 
un incipit in medias res; il corpo del testo ripercor­
reva a ritroso alcune vicende per motivare l'affer­
mazione iniziale, utilizzando alcuni dati all'interno 
di un "corpo" argomentativo, teso a sostenere la te­
si esplicitata già nel titolo; il finale concludeva con 
un'affermazione quasi paradossale allo scopo di ri­
badire il concetto. Largo uso cli paratassi e lessico 
semplice, che non disdegna i luoghi comuni ("la 
punta di un iceberg", "l'obiettivo è dietro l'angolo", 
"il mercato non perdona" ecc.). Il risultato? Alcuni 
dati ben utilizzati, uno stile fresco e "facile" da leg­
gere. 

Concludendo, ho guidato i ragazzi nella sche­
matizzazione dei tipi di incipit e di finale incontra­
ti, tutti utilizzabili per impostare il loro lavoro. Ne è 
risultata la seguente tabella (per la quale occorre 
precisare che non esiste un rigido rapporto di con­
sequenzialità tra l'incipUe il finale scelti dagli au­
tori dei tre articoli letti). 

· · · ·· · · · · · ·····················•"''
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TIPI DI INCIPIT 

Domanda a cui l'articolo ha il compito di risponde-
re: si coinvolge subito il lettore nel problema. 

Esempio: Chi sono i ragam delle baby gang, quali 
famiglie hanno alle spalle, che scuole frequentano? 

Uso di un detto celebre, di un proverbio, di una ci-
tazione letteraria, spesso anche parafrasati o in qual-
che modo "deformati": si attrae il lettore con l'eco di 
un'espressione a lui ben nota che sottolinei subito il 
punto di vista del giornalista. 

Esempio: Le sorti dell'umanità all'alba del XXI seco-
lo non sono né magnifiche né progressive. 

Esordio in medias res, presentando una situazione 
senza chiarirne subito gli antefatti: si coinvolge il let-
tore nella ricerca delle cause, con uno stile quasi 
"giallistico". 

Esempio: La sorpresa più amara l'hanno avuta le 
ragazze del Settebello rosa [ ... ). Podio, inno ma poi 
una sbirciata nei tariffari dei premi: li la scoperta 
che la loro vittoria valeva assai meno di quella dei 
maschi. 

Ben più stretto è il rapporto esistente fra tipo cli 
ÌndpUe modalità cli sviluppo ciel corpo ciel testo. Se 

TIPI DI INCIPIT 

TIPI DI FINALE 

Finale "che non conclude": il discorso resta aperto 
all'interpretazione del lettore e può materialmente 
concretizzarsi in un'ulteriore domanda o lasciare 
l'esposizione dei dati senza alcuna conclusione. 

Esempio: La maggior parte dei reati contro l'eco-
nomia e l'ordine pubblico riguarda lo spaccio e la 
produzione di stupefacenti e interessa soprattutto 
ragazzi fra i 14 e i 17 anni. 

Citazione da testi sull'argomento o da interviste che 
avvalorano la linea interpretativa del giornalista. 

Esempio: Il Rapporto si conclude con una consta-
tazione: '1e grandi potenze mondiali si rendono 
sempre più conto che il sentimento generalizzato 
di esclusione e di impotenza nei paesi più poveri 
può minacciare la crescita economica e la sicurez-
za sia nei paesi industrializzati che in quelli in via 
di sviluppo". 

Conclusione fortemente personale, spesso polemi-
ca, riassuntiva del punto di vista del giornalista. 

Esempio: Poco importa la fatica e la preparazione 
atletica: quello che conta è che al momento giusto 
si sappia togliere in campo la maglietta mostran-
do il reggiseno, naturalmente firmato Nike. 

ne può ricavare un'ulteriore tabella, che illustra il 
tipo cli sviluppo successivo ad ogni ÌncÌpÌt 

TIPI DI SVILUPPO 

Domanda L'articolo ha il compito di rispondere alla domanda iniziale. Di solito, quindi, for -
nisce molti dati, anche se non sempre una precisa linea interpretativa. Può acca-
dere che lo sviluppo utilizzi qualche altra domanda come snodo per far procede-
re la trattazione (ho raccomandato di usare questo meccanismo con parsimonia, 
per non cadere nel ripetitivo!). 

Citazione Il punto di vista dell'autore è chiaro fin dall'inizio, quindi occorre impostare l'uso 
dei dati in modo da supportare l'affermazione iniziale. 

In medias res È ovvio che la situazione iniziale viene presentata come il "nodo" da sciogliere, 
quindi è necessario andare alla ricerca delle cause, scegliendo i dati che spiega-
no o che, come minimo, confermano anche per il passato la persistenza di un fe-
nomeno. Pure in questo caso il punto di vista dell'autore viene chiaramente evi-
denziato, ma spesso in modo progressivo. 

COME SCRIVERE UN ARTICOLO IN CLASSE 
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3. 

Mettersi a scrivere 

A questo punto, la classe era pronta per affronta­
re la parte produttiva, consistente in un primo 
tempo in una verifica formativa. Mi sono però tro­
vata cli fronte a una netta resistenza eia parte dei 
ragazzi, non ciel tutto spiegabile con la loro pigri­
zia nel "prendere in mano la penna": in realtà, 
avevano una gran paura cli "buttarsi", confer­
mando la mia valutazione dei prerequisiti. La lo­
ro paura derivava infatti in gran parte dalla scar­
sa confidenza con le modalità giornalistiche cli 
elaborazione dei dati e dal timore cli confrontarsi 
con una tipologia cli scrittura che richiede un'e­
sposizione non "neutra", anzi avente come obiet­
tivo proprio quello cli attrarre il lettore ma, nel 
contempo, cli offrirgli un punto cli vista sulla 
realtà. 

Ho dovuto convenire con la classe che non si 
tratta cli un compito facile, ma ho anche sostenu­
to con fermezza che era arrivato il momento cli 
"buttarsi", perché certe tecniche si imparano solo 
sperimentandole. Promettendo che, come al solito, 
avrei valutato negativamente soltanto il mancato 

N ° STUDENTI 

11 

1 

3 

5 

INCIPIT UTILIZZATO 

Domanda 

Citazione (di un modo di 
dire popolare) 

In medias res 

Altro (tutti hanno adotta­
to una sequenza iniziale 
di tipo espositivo, ripren­
dendo il concetto genera­
le suggerito dal titolo for­
nito con la documentazio­
ne; in 4 casi c'è un tenta­
tivo di domanda iniziale 
posposta, che risulta così 
tardiva e inefficace) 
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svolgimento ciel compito, ho ottenuto la stesura 
domestica cli un articolo cli giornale eia parte cli tut­
ti gli allievi. Potrebbe sembrare che io abbia perso 
tempo, in realtà si è trattato cli un momento fon­
damentale, in cui i ragazzi hanno chiaramente 
espresso le loro difficoltà nel "costruire" il pezzo e 
io ho avuto occasione cli offrire delucidazioni a vol­
te anche banali, ma necessarie per tutti, in parti­
colare: 

• non è assolutamente necessario utilizzare tut­
ta la documentazione fornita, anzi, occorre
scegliere solo quella più significativa per so­
stenere il proprio punto cli vista;

• si può, anzi è meglio, utilizzare anche docu­
mentazione ricavata eia trasmissioni televisi­
ve, esperienze concrete, ecc., purché venga ci­
tata in modo corretto, cioè adeguato alla desti­
nazione editoriale indicata all'inizio ciel pro­
prio elaborato;

• non si deve temere cli essere banali per il fatto
che si ripetono dati e concetti ricavati dalla do­
cumentazione: ciò che conta è inserirli in una
personale concatenazione di idee.

Si è trattato, insomma, di una "lezione dialo­
gata" sulla selezione e l'organizzazione dei dati 

MODALITÀ DI SVILUPPO 

Rispetta nel complesso la strutturazione caratteristi­
ca dell'articolo, cercando di presentare l'argomento 
con un taglio spigliato e un linguaggio vivace 

Conseguente e chiaramente strutturata 

Conseguente e chiaramente strutturata 

Basata sul meccanismo causa-effetto, linguaggio po­
co spigliato 



(obiettivo 1.2), per impostare la quale ho voluta­
mente scelto un dossier di documentazione che 
presentasse due caratteristiche di fondo: 

• notevole ampiezza (allo scopo di obbligare gli
allievi a effettuare una selezione dei dati da uti­
lizzare, scegliendo una linea espositivo-inter­
pretativa personale);

• argomento abbastanza specialistico e ignoto ai
ragazzi (visto che uno dei problemi più diffusi
consiste proprio nel fatto che i nostri allievi
stentano ad affrontare temi mai trattati a le­
zione, ma poi all'esame capita spesso che se li
vedano imporre).

IJ 

4. 

Leggere quel che si è scritto 

La lezione successiva è consistita nella lettura ad 
alta voce e nella correzione collettiva di vari ela­
borati degli studenti: io invitavo gli altri a con­
trollare se fossero state rispettate tutte le carat­
teristiche del testo giornalistico che erano state 
enucleate dai "modelli" analizzati precedente-

FINALE UTILIZZATO 

6 finali congruenti (3 "aperti", 1 che conclude, seppur 
laconicamente, 1 che conclude con proposte concrete, 
1 che riprende il titolo e conclude con la constatazio­
ne della realtà); 
5 finali non congruenti (1 spiega le cause dei feno­
meni, con modalità da saggio breve, 4 presentano 
un vago "predicozzo" moraleggiante) 

Con citazione collegata all'incipit 

Che conclude con un'opinione chiara o con una do­
manda retorica 

3 finali congruenti (2 "aperti", 1 con citazione di un 
detto popolare); 
2 finali non congruenti (1 con "predicozzo" e 1 con 
un'affermazione che riprende un documento senza 
però citarlo chiaramente e senza averne afferrato 
il significato) 
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mente (destinazione editoriale, tipo di titolo, les­
sico, sintassi, incipU, finale ecc.) e la classe era 
invitata anche a fornire eventuali suggerimenti 
per il miglioramento del testo. Veniva anche for­
nita un'ipotetica valutazione in termini di voto, 
che però, stando ai patti, non è stata trascritta sul 
registro, com'è ovvio per ogni verifica formativa. 

I risultati sono riusciti a rincuorare abbastanza 
i ragazzi, visto che nella maggior parte dei casi 
l'impostazione generale era convincente o alme­
no dignitosa e che, comunque, quando qualche 
caratteristica dell'elaborato veniva individuata co­
me non rispondente alla tipologia testuale, l'auto­
re è spesso riuscito ad autocorreggersi prima che 
gli arrivassero suggerimenti altrui (quest'attività 
ha richiesto un'ora di lezione). 

È così arrivato il momento della verifica som­
mativa, che è consistita nella stesura di un artico­
lo di giornale su un argomento a scelta fra tre pro­
posti (uno artistico-letterario, uno socio-economi­
co e uno tecnico-scientifico) con la relativa docu­
mentazione (il tempo utilizzato è stato di tre ore). 
La valutazione degli elaborati, come sempre, com­
prendeva tra gli indicatori utilizzati anche l'ade­
renza alla tipologia testuale. 

Cercherò nella tavola qui di seguito di sche­
matizzare le mie annotazioni al riguardo. 

NOTE 

Evidentemente è la modalità di incipit più facile 
per i principianti, che permette di iniziare con lo 
stile giusto, anche se ha determinato solo nella 
metà circa dei casi una completa aderenza alla ti­
pologia testuale 

Evidentemente risulta la modalità più ostica 

Solo chi padroneggia discretamente la lingua scrit­
ta se la sente di affrontare questa modalità 

Non sono state assimilate le caratteristiche pecu­
liari dell'articolo: il risultato è generalmente una 
sorta di "saggio breve" scritto con uno stile troppo 

poco formale, in pratica il tradizionale tema espo­
sitivo-argomentativo 

___________________________________________ _. 

COME SCRIVERE UN ARTICOLO IN CLASSE 
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Nel complesso, quindi, sono stati dieci gli stu­
denti che hanno costruito un articolo rispettando­
ne tutte le caratteristiche strutturali (6 + 1 + 3 ), 
mentre altri otto hanno utilizzato almeno un ele­
mento (cinque un incipU adeguato, tre un finale 
adeguato). Solo due allievi non hanno saputo né ini­
ziare né concludere in modo corretto. 

I cinque allievi che non sono partiti con un inci­
pit cli taglio giornalistico non sono comunque riu­
sciti a costruire un articolo sufficientemente carat­
terizzato nella struttura logica e nello stile, ma si 
sono limitati a scrivere un tema tradizionale, anche 
se in tre casi il finale avrebbe potuto non stonare in 
un articolo. 

È interessante notare come i quindici studenti 
che sono "partiti bene" siano tutti riusciti, sebbene 
in diversa misura, ad utilizzare un taglio ed un lin­
guaggio in sintonia con lo stile giornalistico. 

L'autovalutazione didattica mi permette cli pro­
pormi per il futuro i seguenti aggiustamenti: 

• occorrerà sottolineare con maggior chiarezza

Showroom 

che l'incipit ciel primo ti po rich iecle una doman­
da immediata, in apertura ciel pezzo; 

• occorrerà raccomandare più insistentemente ai
ragazzi cli evitare finali moraleggianti o cli gene­
rico auspicio (tipo "io speriamo che me la cavo");

• occorrerà dedicare un'ora in più, come ho già
fatto in altre classi, alla scelta, al confronto ed
alla discussione ciel "taglio" secondo il quale im­
postare i dati;

• occorrerà ricordare che i riferimenti personali
sono eia evitare, a meno che l'autore non sia
un'autorità cli fama nazionale.

Queste osservazioni vengono comunque già pre­
sentate alla classe nel momento dedicato alla cor­
rezione degli elaborati e ai chiarimenti sugli stessi, 
in modo che gli studenti possano farne tesoro per 
le future prove scritte (quest'attività richiede un'o­
ra cli lezione). 

Il modulo ha richiesto come tempi un totale cli 
nove ore cli lezione. A mio parere, nove ore ben 
spese. 
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L'italiano 

martellato 

N
el numero precedente di "leO"
(5/2002) abbiamo considera­

to le caratteristiche della sillaba 
accentata dell'italiano e ci siamo 
occupati, tra l'altro, della sua mo­
bilità all'interno delle parole, delle 
sue caratteristiche sotto il profilo 
fonetico e del suo valore distinti­
vo (ancora-ancora). Stavolta de­
scriveremo le caratteristiche rit­
miche dell'italiano partendo dalla 
forza articolatoria che può colpi­
re, con gradi diversi d'intensità, le 
sillabe di una parola o di una se­
quenza del parlato. 

È evidente, infatti, come in al­
cune parole italiane oltre alla sil­
laba con accento forte ne esista­
no altre pronunciate con una for­
za di intensità media; le sillabe in­
teressate sono percettivamente 
meno salienti di quelle forti, ma 
più salienti di quelle deboli. È il 
caso, ad esempio, della parola 
composta polisillabica pasta­

sciutta, in cui l'accento forte o 
primario si trova sulla sillaba 
sciut mentre alla sillaba pas, nor­
malmente accentata nella parola 
pasta, viene assegnata un'inten­
sità media che la rende più pro­
minente delle rimanenti sillabe 
non accentate. Le parole come 

videogioco, marciapiede, capofa­

miglia, quindi, hanno general­
mente due posizioni accentuali 
diverse caratterizzate da forza ar­
ticolatoria di intensità variabile 
oltre che da diversa durata: la sil­
laba con accento medio non vie­
ne allungata come accade invece 
a quella forte. 

In inglese, diversamente dall'i­
taliano, le parole composte pos­
siedono la maggiore forza artico­
latoria sulla prima parte della pa­
rola e un accento medio sulla se­
conda, come in schoolbus. Ugua­
le comportamento si riscontra nei 
composti del tedesco con l'ac­
cento sul primo elemento, come 
in Hausaufgabe "compito da fare 
a casa". Queste differenze deter­
minano una difficoltà per gli ita­
liani che si avvicinano allo studio 
di queste due lingue. 

La diversa gradualità accen­
tuale viene adottata dall'italiano 
anche con le parole polisillabiche, 
come immaginazione o decide@.,_ 

nelle quali oltre all'accento forte 
si evidenzia quello medio (imma­

ginazione, defj_derò) o verosimil­

mente, in cui gli accenti medi so­
no due (vero�milmente) o preci­

pitevolissimevolmente in cui sono 

tre o quattro a seconda della ve­
locità d'elocuzione (prefj_pitevo­

lissimevolmente). 

L
'alternarsi di accenti forti e
medi tra le sillabe deboli si ri­

scontra anche in sequenze sillabi­
che semanticamente legate tra 
loro e non interrotte da pause. 
Nel gruppo accentuale vorrei par­

lare, pronunciato senza interru­
zione, la sillaba forte e con mag­
gior durata è la, mentre rei è la sil­
laba colpita da accentazione me­
dia senza variazione di durata. 

L'italiano è quindi una lingua 
nella quale le sequenze di sillabe 
che compongono i gruppi accen­
tuali presentano, di solito, un ac­
cento forte e uno o più accenti 
medi che interrompono la se­
quenza di sillabe deboli che pos­
siedono poca rilevanza percettiva. 
Nel parlato controllato della va­
riante neutra generalmente non si 
incontrano più di tre sillabe debo­
li consecutive (Canepari 1999). 

L
'italiano viene definito una lin­
gua "martellata" proprio per 

questo alternarsi di accenti che 
rendono le sillabe, e le vocali che 
le compongono, percettivamente 

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

Lidia Costamagna 
costamag@infinito.it 

Il ritmo dell'italiano dipende in buona parte 
dalla natura dei suoi accenti 



prominenti. Questa caratteristica 

è, però, più evidente in spagnolo 

(specie in quello europeo) che in 

italiano perché le modalità di ac­

centazione, simili a quelle dell'ita­

liano, non sono accompagnate dai 

frequenti fenomeni di durata vo­

calica e consonantica presenti in 

italiano. Non a caso l'italiano par­

lato da uno spagnolo suona ai na­

tivi come "frettoloso" proprio per­

ché il parlante non riesce ad al­

lungare sufficientemente le sillabe 

accentate dell'italiano, realizza 

con difficoltà la durata consonan­

tica distintiva e non adotta il feno­

meno della cogeminazione ("leO" 

15/2000), tutti fenomeni che mi­

tigano la cadenza martellata. 

All'alternarsi delle sillabe ac­

centate e alla presenza di feno­

meni di durata che caratterizzano 

il ritmo dell'italiano, si accompa­

gna la chiarezza timbrica delle vo­

cali anche quelle delle sillabe de­

boli. Questo naturalmente si veri­

fica nell'italiano neutro, con una 

velocità di elocuzione controllata, 

in cui la variazione timbrica delle 

vocali non accentate è poco evi­

dente o assente: in una parola 

come bevevano le vocali non ac­

centate mantengono il proprio 
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timbro e non si indeboliscono al 

punto da modificarsi. In inglese e 

in tedesco, invece, le cose sono 

diverse e le sillabe che non pos­

siedono l'accento, dominate da 

quelle accentate, subiscono un 

evidente indebolimento che mo­

difica le caratteristiche timbriche 

delle vocali. 

Immaginiamo di sentire la pa­

rola bevevano pronunciata da un 

anglofono con un accento marca­

to: possiamo ipotizzare che la a 

verrà indebolita al punto da non 

poter essere più considerata una 

/a/. Questo spinge gli italiani a 

dire che gli inglesi "mangiano" le 

vocali come succede anche con i 

tedescofoni, che generalmente in­

deboliscono in modo evidente la 

e finale delle parole come in an­

dare; mentre gli anglofoni e i te­

descofoni giudicano artificioso 

l'inglese o il tedesco parlato dagli 

italiani perché pieno di fenomeni 

esageratamente "evidenti" a cau­

sa del frequente ricorso alla dura­

ta e della tendenza a mantenere 

saliente ogni singolo suono della 

catena parlata. 
Il ritmo dell'italiano viene mo­

dificato dalla velocità di elocuzio­

ne ma subisce notevoli variazioni 

anche nelle diverse varietà regio­

nali. Al Nord per la tendenza a di­

minuire i casi di geminazione con­

sonantica, per la mancanza della 

cogeminazione e per la durata 

maggiore attribuita alla vocale in­

vece che alla consonante nelle sil­

labe accentate con coda conso­

nantica come in pasto, pista. Nel 

Centro-Sud per effetto di allunga­

menti consonantici inappropriati 

(come in "sabbato, viggile"). In al­

cune varietà dell'Alto-Sud, per l'in­

debolimento che le vocali non ac­

centate possono subire: nella 

Puglia settentrionale, ad esempio, 

nella parola prendono le due o 

vengono rese con due vocali indi­

stinte, inesistenti nell'italiano neu­

tro. 

Per saperne di più 

Canepari, L.( 1999a), 11 DÌPI - Dizio­
nario di pronuncia italiana, Za­
nichelli, Bologna. 

Nespor, M. (1993), Fonologia, Il 
\lulino, Bologna. 

ACCENTO E RITMO 
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1. 

Un rapporto 
complesso 

Il cinema, fin dalla nascita, ha mostrato di non poter 
prescindere da altre arti, e in particolare dalla foto­
grafia, dal teatro, dalla musica e soprattutto dalla let­
teratura. Brunetta (1977, p. 333) ha giustamente de­
finito il cinema come una "biblioteca dell'italiano me­
dio", non priva di intento divulgativo e con inevitabi­
li conseguenze di semplificazione e banalizzazione 
dei testi originari. Pochi scrittori italiani del primo No­
vecento si sono sottratti al fascino della decima mu­
sa. Verga, D'Annunzio, Gozzano, Pirandello e moltis­
simi altri hanno collaborato più o meno intensamen­
te alla realizzazione di sceneggiature per il cinema 
muto, taluni con entusiasmo (D'Annunzio), altri con 
vergogna (Verga), quasi tutti soltanto per i facili gua­
dagni. 

L'importanza della fonte letteraria non è stata in­
taccata dall'avvento del sonoro, al punto che il primo 
film sonoro in italiano, La canzone dell'amore di Ri­
ghelli, è tratto (con felice antifrasi) assai liberamente 
dalla novella In silenzio di Pirandello. Ancora oggi, i 
soggetti originali sono in percentuale minoritaria, cu­
riosamente, rispetto a quelli tratti da romanzi, dram­
mi o novelle: il cinema, che per certi aspetti si pone 
come linguaggio autonomo e addirittura linguaggio­
guida, non riesce tuttavia a prescindere dall'altro da 
sé, nella consapevolezza che una falsariga narrativa 
è spesso quasi indispensabile. 

Ma il rapporto tra cinema e letteratura è, come si 
sa, biunivoco, tanto che alcune tecniche narrative, ori­
ginariamente prestate dalla seconda al primo, le ven-

gono successivamente restituite sotto altra forma (ba­
sti pensare al flashback). Proprio in virtù della sua 
complessità, il rapporto tra cinema e letteratura si 
presterebbe ad almeno quattro diverse angolature d'a­
nalisi. 

1) La letteratura nel cinema. In che modo il cine­
ma parla della letteratura? Si pensi ai film sulla bio­
grafia di poeti o sulla nascita di determinate opere 
( Gothic, 1986, di K. Russell, su Byron e gli Shelley; 
Shakespeare in Love, 1998, di J. Madden), oppure ad 
ambiziose speculazioni filmiche sulla scrittura (I rac­
conti del cuscino, 1995, di P. Greenaway). Sotto altro 
profilo, si potrebbero analizzare anche le tecniche re­
torico-letterarie sfruttate dal cinema (per es. la me­
tafora e la sineddoche, descritte e impiegate da Ej­
zenstejn e da altri registi e teorici sovietici). 

2) Il cinema nella letteratura. La nuova arte ha su­
bito influenzato la produzione letteraria, sia nelle tec­
niche scrittorie, sia nelle trame e nella terminologia: 
basti pensare al romanzo di Pirandello, Si gira! ... 

3) Il cinema tratto dalla letteratura. Alcuni registi
hanno dedicato una fetta consistente della propria 
produzione alla riduzione di opere letterarie: M. Sol­
dati (Piccolo mondo antico, 1941, e Malombra, 1942, 
da Fogazzaro; Eugenia Grandet, 1947, da Balzac), A. 
Lattuada (Il cappotto, 1952, da Gogol'; La lupa, 1953, 
da Verga; La mandragola, 1965, da Machiavelli; Don 
Giovanni in Sicilia, 1967, da Brancati), M. Bolognini 
(Il bel l'Antonio, 1960, da Brancati; Agostino, 1962, da 
Moravia; Senilità, 1962, da Svevo; Metello, 1970, da 
Pratolini). È stato questo, va riconosciuto, un contri­
buto notevole alla presa di confidenza, da parte di 
molti italiani, con opere letterarie più o meno celebri, 
lette, spesso per la prima volta, in seguito al successo 
di un film. Il cinema si pone "di fronte alla letteratura 

Fabio Rossi 

fab. ros@tiscal i. it 
Cosa cambia nell'adattamento cinematografico 
di testi letterari 
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di tutti i tempi, come a un unico e indifferenziato 
grande testo isomorfico", una sorta di "esperanto [ ... ] 
che rende possibile l'esecuzione e trascrizione visiva 
di qualsiasi testo letterario" (Brunetta 1991, pp. 51-
52). 

4) La letteratura tratta dal cinema. Talora, soprat­
tutto per film di successo, viene pubblicata la sce­
neggiatura (di solito quella iniziale, e non la trascri­
zione del film, spesso assai diversa dai dialoghi defi­
nitivi). Ecco dunque che l'opera filmica si trasforma 
in altro da sé, chiudendo così il ciclo delle trasposi­
zioni di codice: emblematico il caso di La vita è bella, 

1997, di R. Benigni, che ha dato vita a una canzone 
(Beautiful that Way, interpretata da Noa) e a un libro 
(Einaudi, Torino 1998). 

Anche gli orientamenti teorici dell'analisi posso­
no essere diversi: almeno estetico-letterario, estetico­
filmologico, semiologico, linguistico, storico. Qui ci oc­
cuperemo soltanto del punto 3. 

Cl 

2. 
Fondamenti semiologici e 

linguistici 

R. Simone (1991 e 2000, pp. 71-95) ha studiato le
caratteristiche semiologiche che oppongono il "te­
sto che si legge" al "testo che si guarda":

Tratti semiotici Visione Lettura 
-

Ritmo autotrainato - +

Correggibilità - + 

Convivialità + -

Multisensorialità + -

Gestione dei frames ed enciclopedia - + 

Citabilità - + 

Livello zero di iconicità + -

Intelligenza attivata Simultanea Sequenziale 

Amichevolezza Alta Bassa 

In altri termini, il messaggio scritto presuppone 
un più scaltro decodificatore, mentre il testo filmico 
impone agli autori forti restrizioni, determinate dal­
la non ripetibilità e dall'esigua durata. 

Non sarà difficile dedurre, pertanto, come il testo 
filmico sia un buon candidato alla "semplificazione" 
(ovvero alla facilitazione della fruizione per lo spetta­
tore), anche se, da un altro punto di vista, sempre se­
miologico, quello filmico è un codice complesso, nato 
dall'intreccio di una pluralità di codici (iconico, acu-

stico, verbale) e frutto della transcodificazione, dal te­
sto scritto del soggetto e poi della sceneggiatura, a 
quello iconico-verbale della prima versione (in presa 
diretta) del film, a quello di nuovo scritto della lista 
dialoghi, a quello nuovamente verbale della versione 
definitiva, postsincronizzata ovvero doppiata. 

È nota, infine, la posizione intermedia della lingua 
trasmessa tra la modalità orale e quella scritta, all'in­
segna, dunque, della semplificazione, dell'attenua­
zione delle varietà e della normalizzazione linguistica, 
come si riassume nei due schemi seguenti (il primo 
rielaborato sulla base di Sabatini 1997): 

Caratteristiche della lingua trasmessa 

1. Mancata condivisione del contesto da parte di mittenti e ri-
ceventi

2. Assenza di feedback
3. Produzione collettiva del messaggio

4. Destinazione di massa del messaggio

5. Distanza tra il momento di preparazione del testo, il mo­
mento della sua esecuzione e quello della sua ricezione

6. "Simulazione" del parlato spontaneo

7. Presenza di un apparato tecnico-economico per la prepara­
zione e la trasmissione del messaggio

Tratti linguistici Scritto Orale Parlato 
filmico 

Uniformità delle unità pragmatiche e 
testuali (turni, frasi, enunciati) - - + 

Tendenza alla monologicità + - +!-

Estensione delle unità + - -

Sovrapposizioni, sporcature e altri 
"incidenti" dialogici - + -

Pianificazione, coerenza e coesione + - + 

Ricorso a elementi para ed 
extra linguistici - + + 

Complessità morfosintattica + - +/-
Densità lessicale + - +/-

Presenza del dialetto - + +/ -

Il 

3. 
Esempi e tecniche di riscrittura 

Il medium cinematografico non può non operare una 
radicale riscrittura e reinvenzione dell'impianto nar­
rato logico, linguistico e in generale semiologico del 
testo da cui è tratto, che non è altro che un pretesto, 
anche negli adattamenti più fedeli. Si possono, tutta­
via, individuare delle costanti nella prassi della ri­
scrittura? Una sorta di grammatica dell'adattamento 
cinematografico? La risposta è, almeno in parte, af-

QUANDO IL TESTO SI VEDE 
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fermativa. Per dimostrarlo, ci serviremo cli cinque 
esempi cli riscrittura filmica (si tratta dei film, e dei 
relativi testi letterari, riportati in bibliografia). 

Cominciamo con l'osservare che il travaso cli un 
libro in un film può seguire quattro diverse modalità. 

1) Mimesi. Raramente si mira alla riproduzione il
più possibile fedele ciel testo. Questo accade in un ge­
nere cinematografico particolare, quello teatrale o ciel 
film-opera. Si tratta però cli una sorta cli teatro filma­
to, più che cli cinema vero e proprio. In altri generi, la 
fedeltà testuale è rarissima: una recente pregevole ec­
cezione è costituita dal Pinocchio cli Benigni. Tutt'al 
più possiamo riconoscere un certo numero cli enun­
ciati che, letteralmente, vengono prelevati dalla fonte 
e introdotti nei dialoghi filmici. Accade, per esempio, 
in due film ciel nostro corpus: La cena e/elle beffe e 
Passione d'amore. È ovvia la minor distanza struttu­
rale tra cinema e teatro, che tra letteratura e cinema: 
non è dunque casuale la maggiore fedeltà nell'adatta­
mento cli testi teatrali rispetto a quelli narrativi. In 
questi ultimi, infatti, il prevalere ciel piano cliegetico 
su quello mimetico rende spesso complesso il rispet­
to dei dialoghi (solitamente brevi e contrappuntati da­
gli interventi ciel narratore). 

2) Riduzione-adattamento. È, insieme con la
successiva, la modalità prediletta dal cinema. Il te­
sto cli partenza viene in gran parte rispettato nella 
trama generale, nei personaggi, nell'ambientazio­
ne, ma privato ciel discorso indiretto (solo raramen­
te trasformato in voce-commento fuori campo: nel 
nostro corpus, solo in Passione d'amore), che, per 
meglio dire, viene trascoclificato nella componente 
meramente iconica (e talora anche musicale) ciel 
film. I dialoghi vengono opportunamente trattati: 
ora mantenendo qualche battuta, ora tagliando, ora 
integrando, ora spostando parti cli testo eia un per­
sonaggio all'altro o trasformando un discorso indi­
retto in diretto, secondo criteri che rispondono fon­
damentalmente a un unico scopo: facilitare quanto 
più possibile la fruizione dello spettatore, elimi­
nando le ripetizioni eccessive, sciogliendo i punti 
oscuri della trama, aggirando eventuali scogli lin­
guistici, attenuando gli scarti dalla lingua stanclarcl. 
Due esempi evidenti cli questa modalità cli adatta­
mento cinematografico sono Le amiche e L'ùwo­

cente. 
3) Radicale trasformazione, qui esemplificata in

Ladri cli biòclette. Del romanzo cli Bartolini viene ri­
spettato quasi soltanto il titolo e lo spunto iniziale: 
il furto cli una bicicletta. Per il resto, non una battu­
ta ciel film riprende parti della fonte e lo spirito ciel 
libro è in sostanza ribaltato. 

4) Parodia, assai praticata nel cinema cli consu­
mo. Molti film con Totò, per esempio, si pongono co-
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me parodie più o meno puntuali cli altri testi, tra i 
quali opere liriche (Figaro qua ... Figaro là, 1950, cli 
C.L. Bragaglia, eia Rossini) e romanzi (J/ monaco cli

Monza, 1963, cli S. Corbucci, eia Manzoni). Anche in
questo caso, naturalmente, lo spunto letterario non è
che un pallido pretesto. Anche qualora vengano ri­
spettati personaggi, situazioni e financo alcune bat­
tute, l'intento è cli puro contrappunto umoristico, co­
me nella lezione cli musica in Figaro qua ... Figaro là,

laddove Rosina seduta alla spinetta offre il destro a
un gioco cli parole: " 1011 c'è Rosina/ senza spinet­
ta".

Analizziamo dunque i nostri cinque film in ordi­
ne cronologico. 

3.1. La cena ciel/e beffe. 
Anche quando vengono mantenuti gli endecasillabi 
benelliani, la lingua ciel film è normalizzata rispetto 
all'originale, come risulta evidente dai seguenti brani. 

DRA,\l�IA {I, 96-108, 154-171) 

"Questi due fratelli 
ebbi per miei compagni ne' trastulli 
infantili, ne' giochi giovanili. .. 
Costoro sono forti con letizia, 
come i leoni. Io sempre li guardavo 
con maraviglia; e, quando era incantato 
cli loro forza, m'acciuffavan forte 
con le zampe e le zanne, e sbrana, e tribbia ... 
Mi dicevano gli altri: Su, coraggio; 
sii un uomo; rivoltati; fa' core! ... 
Loro stessi, ridendo, m'aizzavano; 
ed appena che alzavo un dito solo, 
muglianclo mi storpiavano le braccia ... [ ... ] 
Ed io ... rido! [ ... ] Sì, perché 
un'altra donna ho tolto per amarla 
assai più bella e più lusingatrice ... 
Si chiama essa Vendetta. Io la saprei 
dipingere cotanto l'ho sognata 
e posseduta in sogno: la farei 
tutta gaia beffarda e sghignazzante, 
e in pieno riso mostrerebbe i denti 
canini e gli occhi lampeggianti verdi: 
la toga elegantissima scomposta 
eia una parte in un gesto cli follia 
le cicatrici rosse mostrerebbe 
sopra la carne sua martoriata ... 
E la trista danzante ci direbbe: 
Chi ama me tutte le donne ama; 
Chi ama me tutte le gioie tocca; 
tutte le grazie esprimo io cli me stessa. 
ì\la, per avermi, ridi, ridi, ridi". 



FILM (scc. 2-4): 

"Questi due fratelli/ sono stati miei persecutori fi­
no dall'infanzia// Costoro sono forti con letizia/ 
come i leoni// Io li guardavo sempre con meravi­
glia! E quanto più era incantato della loro forza/ 
mi acciuffavano forte con le zampe/ le zanne/ e 
mi torturavano// Mi dicevano gl altri/ abbi cuo­
re! Sii uomo! Ribellati! Loro stessi / ridendo / 
m'aizzavano// Ed appena che alzavo un dito so­
lo ... [ ... ]Sì/ rido! melo/ perché un'altra donna/ ho 
scelto per amarla// Assai più bella e più lusinga­
trice! Essa si chiama/ Vendetta! Ah Dio! La saprei 
dipingere/ da quanto l'ho sognata/ e posseduta in 
sogno! La farei gaia/ beffarda/ sghignazzante! E 
in pieno riso mostrerebbe i denti canini/ e gli oc­
chi lampeggianti/ verdi! La toga elegantissima 
strappata da una parte/ mostrerebbe le cicatrici 
rosse della sua carne martoriata! E la sento parla­
re! Mi direbbe/ chi ama me/ tutte le donne ama! 
Chi tocca me/ tutte le gioie tocca! Ma per avermi 
/ se vuoi avermi/ eh/ ridi! Ridi! Ridi!". 

DRAMMA (III, 404-410): 

"Tu mi passavi accanto, come al rivo 
coperto di ranuncoli e di mammole, 
passa il torrente: canta e seco mormora, 
e nulla vede; e il rivo in lui si specchia ... 
Solo la mia compagna, la mia vecchia 
nonna, ch'ebbe un amore sfortunato, 
a sperare, a sperare m'ha insegnato". 

FILM (se. 12): 

"Tu mi sei passato accanto/ come il torrente pas­
sa accanto al rivo// Passa/ e non vede nulla// 
Ma la mia compagna/ la mia vecchia nonna/ che 
ha avuto un amore sfortunato/ mi ha insegnato a 
sperare//". 

L'ordine delle parole viene spesso normalizzato 
("si chiama essa" - "essa si chiama"; "le cicatrici ros­
se mostrerebbe" - "mostrerebbe le cicatrici rosse"; 
"accanto [ ... ] al rivo [ ... ] passa il torrente" - "il tor­
rente passa accanto al rivo"; "nulla vede" - "non ve­
de nulla"; "a sperare m'ha insegnato" - "mi ha inse­
gnato a sperare"). Alcuni arcaismi vengono attualiz­
zati ("tolto" - "scelto") e a termini meno comuni ven­
gono sostituiti termini d'alta frequenza ("cotanto" -
"da quanto"; "scomposta" - "strappata"). In altri bra­
ni, si può osservare un'analoga tendenza alla norma­
lizzazione e ali 'attenuazione del superstanclarcl poeti-
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co per quanto riguarda la morfologia ("vo'" - "vo­
glio"; "aneleresti" - "andresti"; "còrre" - "cogliere"). 

3.2. Lacfrj cli bjciclette. 
Il film, come si diceva, è molto liberamente tratto dal­
l'omonimo romanzo cli Bartolini. In realtà, più che cli 
romanzo si tratta cli un racconto lungo, sia per la du­
rata sia, soprattutto, per le modalità narrative. Non è 
un caso che anche altri due film ciel nostro corpus (Le 
amjche e Passjone d'amore) siano tratti da racconti 
lunghi (o romanzi brevi? Ricordiamo anche i viscon­
tiani Senso, 1954, e Morte a Venezia, 1971, da novel­
le di C. Boito e di Th. Mann, o le numerose trasposi­
zioni filmiche delle novelle di Pirandello): la novella 
o il racconto, nella loro sintesi e agilità narrativa, si
prestano spesso meglio del romanzo d'ampio respiro
alla riduzione filmica.

A differenza della Cena cleJJe beffe, Lacfrj cfj bjcj­
clette viene non soltanto integralmente riscritto, nel­
la versione cinematografica, ma capovolge lo spirito 
di Bartolini. Il romanzo-racconto, infatti, appartiene al 
genere autobiografico (è scritto in prima persona e 
contiene numerosi riferimenti a episodi di vita reale 
dell'autore, jn prÌmÌs il suo status di pittore-scrittore 
antifascista) e umoristico: "romanzo umoristico del 
furto e del ritrovamento di una bicicletta per tre vol­
te", recita il sottotitolo della prima edizione (1946). 
L'autobiografismo e l'elitarismo dell'artista-intellet­
tuale borghese (ribadito dall'autore stesso: "La mia 
opera è autobiografica[ ... ]. Credo[ ... ] che l'opera d'ar­
te [ ... ] valga soltanto come testimonianza ciel modo -
di un individuo d'eccezione - di concepire lo stare al 
mondo", cit. nell'ed. del romanzo curata da V. Volpini, 
Introcluzfone, p. 9) è agli antipodi del verismo sociale 
di Zavattini-De Sica. Anche il tono moralistico e ma­
nicheistico di molte parti ciel romanzo non trova ri­
scontro nel film: "Vedo il modo del traffico; e saprei 
trafficare; però la verità è che sono, negli affari, un 
onesto provinciale, un fuorimondo, o chiamatemi co­
me vi pare; fatto è che non ho mai voluto trafficare: 
considerando l'esistenza umana un breve passaggio: 
durante il quale non conviene trafficare, ma solo con­
viene contemplare; mentre la cosa migliore, per un 
poeta, consiste nell'osservare e nel rendere argomen­
to di poesia anche i casi peggiori dell'umana esisten­
za. In altre parole: è miglior cosa, secondo me, essere 
poeti e poveri, rimaner poveri, vivere quasi da poveri; 
che non diventar ladri e tanto meno manutengoli" 
(Bartolini 1946-1948, pp. 38-39). I ladri, per Bartoli­
ni, "rubano per rubare. È un loro istinto" (p. 39). An­
che in questo caso si assiste a un vero ribaltamento 
ideologico: Antonio, il povero derubato del film, si tra­
sformerà alla fine in ladro, costretto dalle circostan­
ze. E per lui il furto della bicicletta, prima subito e poi 
tentato, è evento esistenziale, dal quale dipende la sua 
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stessa sopravvivenza, mentre per il protagonista del 
romanzo è perdita più simbolica che reale, oltretutto 
risolubile, quella reale, con l'acquisto di altre biciclet­
te: "Non si tratta, vivendo, che di ritrovare il perduto. 
Lo si può ritrovare una, due volte, tre, come io, per 
due volte, sono riuscito a ritrovare la bicicletta. Ma 
verrà la terza volta e non ritroverò più nulla. Così, è, 
ripeto, di tutta l'esistenza. È un correre a ritroso, per 
finalmente perdere o morire. Un correre a ritroso fin 
dall'infanzia! ( ... ] Si cercan fin troppe cose prima di 
morire" (pp. 150-151). 

Un elemento del romanzo, di contro, felicemente 
rispettato dal film è l'avversione al cinema, più volte 
ribadita da Bartolini: "Giudicai che costui (un ladro] 
fosse un attore del cinema. Un attore illustre. Ma il 
male è che io, non amando soverchiamente le pro­
dezze del cinema, ed anzi (come si sa) considerando il 
cinema un'arte volgare e che mai potrà distaccarsi (a 
cagione della sua natura, essenza e necessità prati­
che) dal volgare, non seguo le divinità da pellicola. 
Ignoro perfino i loro nomi, perfino le gesta (risapute 
da una qualunque signora) dei nostri divi" (p. 26). Al­
trove l'autore si definisce "nemico del cinema" (p. 
134). Il film sfrutta con raffinatezza l'alterità del mon­
do lustrù1i e pamettes rispetto alle amarezze della po­
vertà vissuta, dell'illusione rispetto alla realtà, in un 
caso esplicitamente dichiarata da un personaggio se­
condario del film: "La domenica/ piove sempre// 
Smonti all'una/ e te tocca a chiùdete dentro casa// 
Ma me sa di'/ do' vai?! A me/ 'sto cinematografo/ 
nun me va// Nun me va propio / d'annacce". In altri 
casi, ribadita iconicamente, con iterate inquadrature 
di manifesti e locandine. La scena del furto, nella pri­
ma parte del film, si svolge in silenzio, mentre Anto­
nio sta attaccando un gigantesco manifesto raffigu­
rante Rita Hayworth. Ecco dunque che il film di De Si­
ca, solo apparentemente semplice e come "fatto da 
sé", si configura come testo complesso (ben più del 
romanzo da cui è tratto), dalle molteplici letture, una 
delle quali è quella metafilmica: un film sul rapporto 
tra neorealismo e altri generi cinematografici. 

Il distintivo linguistico di maggior rilievo è la for­
te componente dialettale del film, rispetto al tenden­
ziale monolinguismo sostenuto del romanzo. Nel ro­
manzo il dialetto quasi non figura (è solo di colore e di 
contorno); vi si registrano soltanto le seguenti parole 
ed espressioni (romanesche e napoletane): pizzardone 
(pp. 20, 43), saccoccia (p. 34), bacherozzola (p. 34), 
"ma de che" (p. 37), "Sor maè, dove vai così abbono­
ra?" (p. 53), "Sor maè, cambia discorso, cambia!" (p. 
54), gargarozzo (p. 62), "Marescià, 'u vulite ascultare 
vui?" (p. 81), "Lo sapite? Ce steveno per buttà de sot­
to!" (p. 82). Mentre nel film è sostanziale: ammappe­
te, anvec/i, ariane/are, aritrovare, arubare, baccaglia­
re, crocchiare, fregnaccia, fregnone, incollare, man-

naggia, sbolognare, sfizfo, sfrucugliare, sganassone, 

tranve, oltre alla presenza di tutti i tratti fonomorfo­
logici e sintattici tipici della varietà romanesca. 

Rispetto al romanzo, il film riduce il turpiloquio, 
per evidenti questioni di censura: il film spiacque al­
la classe politica dell'epoca, in quanto divulgava 
un'immagine, anche linguistica, del dopoguerra ben 
poco incoraggiante. Nel film si registrano soltanto gli 
innocui coglionare, cornuto, fregnaccia e fregnone, 
mentre nel romanzo: minchione (pp. 24, 62), poppe 

(p. 72), "Mannaggia ai mortacci tui!" (p. 73), beccac­
cione (p. 74), balordo (p. 77), bagasòa (p. 80), "Non 
rompere i co ... !" (p. 81 ). 

L'alternanza lingua/dialetto è abilmente sfruttata 
in alcuni momenti del film, in particolare nella messa 
di beneficenza, dove l'italiano standard diventa il co­
dice della freddezza, dell'ipocrisia e dell'indifferenza 
della chiesa nei confronti dei poveri, rigorosamente 
dialettofoni. Va comunque sottolineato che le parti più 
intense del film sono quelle mute. I nodi psicologico­
narrativi (il furto, l'affannosa ricerca dei pezzi di bici­
cletta tra i banchi del mercato, il pellegrinaggio di An­
tonio e Bruno per le vie di Roma e la decisione con­
clusiva del nuovo furto) avvengono, in effetti, in asso­
luto silenzio, con sottofondo musicale: è "il non verba­
le come altra verbalità" (Pasolini 1972, p. 263). È que­
sta la potenza del linguaggio cinematografico, in grado 
di svolgere complesse argomentazioni senza parole: lo 
spettatore segue passo dopo passo il pensiero di Anto­
nio nella penultima scena, quando matura la decisione 
del furto, grazie all'abile montaggio che alterna primi 
piani di Antonio e di Bruno a sequenze di biciclette 
(che, in un delirio quasi da film espressionista tede­
sco, sembrano moltiplicarsi, ingigantirsi fino a riem­
pire gli occhi e la mente di Antonio e dello spettatore), 
con la musica che accresce lo stato d'ansia. 

3.3. Le amiche. 
Il film di Antoniani, tratto dal racconto di Pavese, mo­
stra un tipo di normalizzazione di segno opposto ri­
spetto a quello dei precedenti due film: qui infatti al­
cuni tratti substanclarc/ (o quanto meno colloquiali) del 
testo di Pavese vengono eliminati o innalzati diafasi­
camente. Vengono infatti eliminati termini come mar­

chetta, piscio, porco, prostituta; cadono i numerosi ri­
ferimenti sessuali del racconto; cade l'art. femm. pre­
posto ai nomi propri (La Nene); cadono i che polivalenti 
e il dat. gli "loro"; cadono le seguenti espressioni col­
loquiali: "cascano male", "pazza secca", "bella forza", 
"far becco", "bell'e finito", "diceva forca della Nene", 
"far(e] un [ ... ] occhio", "facciamo i novanta", "ce l'han 
su con l'uomo", "si rompeva il collo sulla strada" ecc. 

3.4. L'innocente. 

L'atteggiamento di Visconti nei confronti della fonte è 



il medesimo mostrato dal regista in altri film cli ma­
trice letteraria (Senso, Il gattopardo): alla puntuale ri­
costruzione storico-scenografica (il film si apre con 
una dichiarazione cli fedeltà: è inquadrata una mano 
che sfoglia il romanzo) corrisponde un approfondi­
mento notevole dei contenuti, fino ad assumere la fon­
te a emblema cli un'analisi dei fenomeni sociocultu­
rali dell'epoca (si pensi alla geniale rilettura critica 
ciel Risorgimento in Senso). Eppure D'Annunzio, con 
l'intera sua opera simbolo della decadenza, ha un ruo­
lo fondamentale nel film, forse ancor più che nel ro­
manzo stesso. E non mancano le spie linguistiche cli 
questa sorta cli amplificazione dall'autore. Vediamo il 
seguente dialogo, tratto dal film L'innocente: 

TULLIO: Eri tu che cantavi? 
GIULIANA: Sì// 
T: Esci? 
G.: Sì/ esco// 
T.: Dove vai? 
G.: All'asta cli Ducas // Non riesco ad appuntare il 
velo// Mi aiuti/ per favore? 
T.: Hai un nuovo profumo// Che cos'è? 
G.: Crab-apple// Un profumo inglese// 
T.: [sfogliando un libro] La Fiamma// "A Giuliana 
Hermil / turris eburnea/ indegnamente offro// 
Filippo D'Arborio" // 
G.: Tu non esci? 
T.: Conosci D'Arborio? 
G.: Sì// 
T.: Non lo sapevo// Quando/ l'hai conosciuto? 
G.: Da tuo fratello/ quand'era qui// L'hai letto? 
T.: Sì// Ho sfogliato qualche pagina/ qua e là al 
circolo// Uno scrittore mediocre// Non sei d'ac­
cordo? 
G.:No// 
T.: Ha uno stile così aulico/ enfatico// Al punto di 
essere insopportabile// 
G.: Come puoi dire una cosa simile? Ha uno stile/ 
straordinario/ quello che m'incanta// È come una 
musica// Non puoi/ giudicare un artista/ una 
persona come lui/ per aver sfogliato/ qua e là il 
suo libro/ al circolo// 
T.: Te la prendi a cuore// Sarà quel grande scrit­
tore che tu dici ma ... è un maleducato// Questo al­
meno me lo consentirai// La dedica che ti ha scrit­
to/ non solo/ è enfatica/ ma è anche inopportu­
na/ se si pensa/ che è rivolta a una signora in­
contrata/ una sola volta// 
G.: L'ho rivisto altre volte// Dopo la sera in cui l'ho 
conosciuto da Federico// 
T.: Ah! Prendi la carrozza? 
G.: No/ preferisco fare due passi// Ci vediamo più 
tardi//. 
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Leggiamo ora le sole battute di dialogo (eliminan­
do quindi la voce del narratore) nel romanzo dan­
nunziano (pp. 79-87): 

TULLIO: Canti? Ti vestivi per uscire? 
GIULIANA: Sì. 
T.: Qual è, ora, il tuo profumo? 
G.: Crab-apple. 
T.: Mi piace. Com'è bella l'aria che tu cantavi dian­
zi! 
G.: Tanto bella! 
T.: Tu ti vestivi per uscire. Séguita dunque. 
G.: Non ho da mettermi che la giacca e il cappello. 
Che ora è? 
T.: Manca un quarto alle undici. 
G.: Ah, già così tardi? Abbi pazienza, Tullio. Mettimi 
questo spillo qui, nel velo. Permetti... un momento. 
T.: "A voi, Giuliana Hermil, TURRIS EBURNEA, in­
degnamente offro. F. Arborio. Ognissanti '85". 
G.: Che guardi? 
T.: Conosci Filippo Arborio? 
G.: Sì. Mi fu presentato in casa Monterisi. È venu­
to anche qualche volta qui, ma non ha avuto occa­
sione d'incontrarti. È assai più semplice dei suoi 
libri. Hai letto Il Segreto? 
T.: Sì, l'ho già letto. 
G.: T'è piaciuto? 
T.: No, è mediocre. 
G.: Io vado. A rivederci. 

È evidente la riduzione del superstandard dan­
nunziano: cade dianzi e, di altre parti del romanzo, ca­
dono tutti i tecnicismi, i cultismi, gli arcaismi, i poeti­
smi ortografici, morfosintattici e lessicali, di cui è in­
trisa la prosa dell'Imaginifico: desinenze in -a della 1 a 
pers. dell'imperf.; cong. del tipo sii e dieno; grafie la­
tineggianti del tipo academia, imagine, obedire; uso 
trans. di verbi quali navigare e somigliare; lemmi ri­
cercati quali amasia, armario, aura, avo, desio, gua­
rentire, temenza; tecnicismi medici quali amaurosi 
anemica, apoplessia, dipsomane, emiatrofia; tecnici­
smi botanici quali frutice, ireos; neologismi quali im­
proferibile, multanime ecc. 

Si noti inoltre, nel film, la glossa esplicativa "un 
profumo inglese", apposta al marchionimo Crab-ap­
ple. Le pratiche di glossa sono tipiche dell'adatta­
mento cinematografico, per la necessità di agevolare 
la decodificazione di termini particolari da parte del­
lo spettatore. 

Infine, non sfugga la trasformazione onomastica 
Arborio - D'Arborio e Il segreto - La fiamma, con 
evidente riferimento a D'Annunzio, Il fuoco. La figura 
di D'Annunzio viene così, in certo qual modo, sdop­
piata (e il termine non è inappropriato, visto che il 
"multanime" Tullio è, già nel romanzo, analizzato pro-
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prio nella sua doppiezza) nel protagonista Tullio Her­
mil e nell'antagonista Filippo D'Arborio. 

3.5. Passione d'amore. 

La riduzione operata da Scola nei confronti di Tar­
chetti è di natura analoga a quella vista nel film pre­
cedente. Anche qul la lingua è modernizzata (cadono 
gli imperf. in -a; l'allocutivo di cortesia passa da Voi a 
Le1), le asperità scapigliate vengono smussate, e si in­
contra una glossa: nel romanzo si accenna alla "ruota 
di Parigi" (Tarchetti 1869, p. 60), riferimento reso più 
esplicito nel film: "la ruota dei trovatelli// a Parigi". 

Ma la banalizzazione è qui anche semantica, a co­
minciare dal titolo del film. Passfone d'amore, infatti, 
travisa le intenzioni del Tarchetti, il quale intendeva 
distinguere tra la passione (provata dal protagonista 
per Clara) e il sentimento molto più profondo - una 
"malattia", un'irresistibile pulsione verso la morte -
nutrito per Fosca e oggetto del romanzo e del film. 

Si riscontrano, infine, almeno due casi di vera e 
propria lectio facili or nella lettura psicologica dei per­
sonaggi, a proposito dell'adattamento del cap. 23, pp. 
82-84. Nel romanzo, Fosca, gelosa di Clara, offre al­
l'amato Giorgio, quasi inspiegabilmente, la propria
mediazione, proponendo di fargli avere una licenza
da parte del superiore di Giorgio, cugino di Fosca, pro­
prio per andare a trovare Clara:

"[ ... ] dirò io una parola a mio cugino. Dipenderà 
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tutto da lui. Scommetto che avrete bisogno della 
opera mia." 
"Signora! [ ... ] non comprendo le intenzioni che vi 
consigliano a farmi questa offerta [ ... ]." 
"Rifiutereste perfino la mla mediazione?" 
" on vi avrei creduta capace di offrirmela!" 
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Ecco come è trasformato questo dialogo nel film: 

FOSCA: Potrei fargliela negare [la licenza)// Par­
lerò io/ a mio cugino// 
GIORGIO: Signora/ sia più gelosa/ della sua di­
gnità! Non offenda il suo amor proprio! 

Per lo spettatore è molto più facile capire la mi­
naccia della donna gelosa che il sottile ricatto psico­
logico della finta generosità. Poche righe più avanti, 
alla notizia che Giorgio non può sposare Clara perché 
già sposata, Fosca esclama: 

"Ah! E la stimate?" 
"La stima è una condizione dell'amore." 

Il film così banalizza: 

FOSCA: E lei la stima?! 
GIORGIO: Sì// E poi la stima/ non è una condi­
zione dell'amore! 
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Appello 

li linguaggio è in 
pericolo 

In questi anni che segnano il 
passaggio tra i due millenni, la 
formazione linguistica dei gio­
vani è sempre più caratterizza­
ta dalla cultura della scuola­
azienda, della certificazione di 
qualità e della "spendibilità" di 
tutto ciò che si può "fare" con la 
lingua. La conseguenza è una 
profonda CflSl 

■ 

1. 

La natura della crisi 

Vengono colpiti i fondamenti 
stessi del linguaggio: il soggetto, 
il divenire. Per collocare la scuo­
la in una prospettiva aziendale, i 

qualunque esercizio della lin­
gua come un prodotto "finito" 
immediatamente certificabile e 
spendibile: a una didattica cen­
trata sul processo di apprendi­
mento (in quanto lenta e medi­
tata elaborazione personale) si 
sostituisce una didattica che mi­
ra al prodotto in termini di rica-

vo dell'investi­
del linguaggio e 
anche una crisi 
della formazione 
dell'uomo e del 
cittadino che, 
"in" e "attraver­
so" l'uso della 
parola, attribui­
sce un significa­
to al proprio vi­
vere sociale. 

Pubblichiamo volentieri una riflessione-appello, 

elaborata dai componentidel GISCEL Piemonte, a 

proposito delle conseguenze delle ventilate 

riforme Moratti su alcuni aspetti della vita 

dell'educazione, e in particolare il linguaggio. 

mento. 
Ciò significa 

creare una frat­
tura netta fra in­
dividuo e lin­
guaggio. Infatti 
colui che parla o 
scrive esprime il 
proprio "sé" me­
diante una ricer-

L'appello si conclude con un invito alla ricerca. 

Pubblicheremo anche osservazioni e commenti 

a questo scritto, che ci auguriamo di ricevere in 

buon numero. ca di parole e di 
significati che, 
implicando un 

Vorremmo 
soffermarci su 
quelli che consideriamo i "pun­
ti di crisi" del linguaggio, nella 
consapevolezza che le temati­
che qui affrontate richiedereb­
bero una più ampia e completa 
trattazione. In particolare con­
sidereremo la natura di tale cri­
si, le sue origini, le strategie 
che possono permetterne il su­
peramento. 

disegni ministeriali cancellano 
la dimensione formativa "della 
persona" in favore di una di­
mensione formativa "del lavo­
ro", creando così un isomorfi­
smo scuola-realtà che schiaccia 
la prospettiva educativa su quel­
la operativa e professionalizzan­
te del "saper fare". Tale "schiac­
ciamento" porta ad identificare 

progressivo raffinamento delle 
idee, si estende nel tempo; al 
contrario la produttività imme­
diata non può che rispondere a 
criteri omologanti e standardiz­
zati che escludono la soggetti­
vità. 

Si determina così uno slitta­
mento di attenzione pedagogica 
dalla persona, e dalla creatività 37 
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che è in lei, agli oggetti che si 
possono produrre mediante il 
linguaggio. Suscita spesso stu­
pore l'incapacità degli studenti 
di dare una forma ai propri 
pensieri; si cercano allora le 
cause più disparate, lontane, e 
si perde di vista quella più ele­
mentare: l'allontanamento del 
"sé" comporta l'inaridimento 
del linguaggio e lo trasforma in 
una serie di formule standar­
dizzate. Ciò che più conta è 
mantenere il passo con i con­
fronti internazionali (le varie in­
chieste IEA o Pisa) quali indica­
tori del tasso globale di compe­
titività e di redditività del siste­
ma sulla base di parametri "og­
gettivi" di riferimento. La sog­
gettività sembra essere oggi 
qualcosa di "sporco", da rimuo­
vere, e per far ciò la pedagogia 
ufficiale è da alcuni anni impe­
gnata nella definizione di uni­
formanti e impersonali stan­
dard oggettivi che si concretiz­
zano oggi nel recente progetto 
"Pilota" dell'INValSI. 

Il recupero di una prospetti­
va realmente "formativa" impo­
ne che non si pensi al linguag­
gio esclusivamente nei termini 
dei "prodotti" che con esso si 
possono realizzare, ma che si 
cerchi di valorizzarne anche il 
suo carattere di elaborazione 
continua, di provvisorietà, di 
raffinamento progressivo del 
pensiero. In termini educativi, 
il sentiero è più importante del­
la meta. 

Noi viviamo nella lingua, es­
sa è espressione del "sé", nutre 
colui che parla, come l'aria che 
respira gli permette di vivere; 
non parliamo o scriviamo per 
frasi precostituite, cerchiamo 
piuttosto continue conferme 
nelle relazioni, la vita è un 
grande laboratorio di costruzio­
ne della personalità. Prima di 

Appello 

diventare prodotto, ogni atto 
linguistico è una ricerca di sen­
so che implica operazioni di 
percezione, ideazione, ricordo e 
rappresentazione, è una esplo­
razione dell'universo mentale 
che, a partire da schemi signifi­
canti, si arricchisce continua­
mente. È estranea all'uomo la 
"concezione secondo la quale 
ad ogni oggetto corrisponde nel­
la nostra mente un nome, ma­
gari scritto su un cartellino, e 
tutto quello che la mente deve 
fare è leggere per ogni oggetto 
il corrispondente cartellino". La 
scuola deve continuare ad esse­
re luogo del "pensare" (e non 
solamente del "fare"). 

■ 

2. 

Le origini 

C'è un filo che unisce il proget­
to di riforma della scuola del 
ministro Berlinguer alle recenti 
"Indicazioni nazionali per i Pia­
ni di studio personalizzati" del 
ministro Moratti: è un filo che 
da un lato lega la scuola alle esi­
genze di una società postindu­
striale dominata dalla tecnolo­
gia e dalla globalizzazione del­
l'economia. La new economyin­
veste su un "capitale" umano la 
cui competitività si misura su 
performances esattamente ope­
razionalizzate e possibilmente 
standardizzate; parallelamente, 
la modularità crea scatole curri­
colari preconfezionate finaliz­
zate a prodotti quantificati in 
termini di crediti didattici in­
terscambiabili e spendibili nella 
rete globale del mercato della 
formazione. 

Ma c'è un secondo aspetto, 
complementare al primo: l'e­
splicitezza, la visibilità e la 

standardizzazione dei traguardi 
formativi avrebbero dovuto con­
sentire l'attuazione di una di­
dattica fondata sulla libera di­
sponibilità all'apprendimento, 
nell'ottica di una student-cente­
red education, sulla riduzione 
dei contenuti a vantaggio di un 
metodologismo postmoderno, a­
stratto, e infine sull'ininterrotta 
apertura sperimentale. Si tratta 
di un democraticismo anni Ses­
santa, non agganciato alle tra­
sformazioni del tessuto antro­
pologico, sociale e culturale, e 
per questo destinato al falli­
mento. 

Sul piano linguistico, questi 
due aspetti si riflettono in al­
trettante tendenze: l'esigenza di 
individuare standard di appren­
dimento ha spinto le associazio­
ni disciplinari, in prima istanza 
il GISCEL (Gruppo di Intervento 
e Studio nel Campo dell'Educa­
zione Linguistica), verso la seg­
mentazione dell'approccio alla 
lingua e la separazione degli 
aspetti tecnici del "saper fare" 
dalla dimensione dell'"essere", 
che è invece il terreno su cui si 
gioca la partita decisiva della ge­
neralizzazione degli apprendi­
menti. In secondo luogo, il rela­
tivismo metodologico mette in 
crisi quelle pratiche linguistiche 
più sistematiche, legate alla ri­
flessione sulla lingua in quanto 
strumento di sviluppo cognitivo, 
sia nella dimensione dell'inte­
riorità sia nell'elaborazione dei 
sentimenti, per privilegiare l'o­
peratività nella forma di produ­
zioni testuali vincolate a precisi 
modelli reali (ad es. l'articolo di 
giornale, il verbale d'assem­
blea). Il vincolo della realtà che, 
come si è detto, annulla la prov­
visorietà della dimensione for­
mativa, ostacola la "costruzio­
ne" del sapere fondato sull'e­
spressione del sé, finendo per 
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andare contro proprio all'idea di 
centralità dello studente e ridu­
cendola a mera dichiarazione di 
intenti. Non si intende sostene­
re il ritorno a forme espressive 
astratte e indeterminate, la 
realtà è fondamentale in quanto 
"orizzonte" di riferimento che 
può portare un allievo a scrive­
re "alla maniera di" e non a 
scrivere "uguale a", valorizzan­
do quindi l'idea di un linguaggio 
che permetta la costruzione di 
mondi possibili. 

Le recenti "Indicazioni na­
zionali" del ministro Moratti, 
miranti a dare esecuzione prati­
ca alla legge di riforma della 
scuola, esplicitano i livelli es­
senziali di prestazioni cui do­
vranno attenersi le scuole pri­
marie e secondarie. Il testo, che 
si inserisce su una strada già 
aperta, ribadisce subito in aper­
tura l'importanza dell'isomorfi­
smo "scuola = mondo reale" so­
stenendo come nella scuola pri­
maria vi debba essere "una 
coincidenza tra realtà e cono­
scenza della realtà, tra la natura 
e le rappresentazioni che ce ne 
facciamo". Per la scuola secon­
daria, la realtà deve diventare 
un "modello"di riferimento, al 
punto che conoscere significa 
"adoperare costrutti mentali 
esplicativi che si fondano su un 
uso appropriato dell'analogia. 
Proprio perché l'analogia è re­
golata e controllata da conven­
zioni e/o da proprietà 'assegna­
te' che determinano il modo con 
cui l'uomo filtra i dati della 
realtà e li traduce in immagini 
e/o simboli, è possibile per tut­
ti riferirsi e maneggiare la me­
desima realtà, costruendo, a ri­
guardo di essa, un linguaggio 
che ha le caratteristiche dell'og­
gettività". Il linguaggio dunque, 
la dichiarazione è molto esplici­
ta, dovrà essere neutro, privo di 
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quelle impurità che un soggetto 
"in formazione" potrebbe pro­
durre. 

Le indicazioni ministeriali 
giungono così ad affermare che 
"in questo contesto, particolare 
importanza è attribuita alle mo­
dalità attraverso le quali si ela­
bora la descrizione scientifica 
del mondo, concentrando so­
prattutto l'attenzione sul pro­
cesso di matematizzazione de­
gli oggetti fisici e sulla conse­
guente costituzione di un mo­
dello che rimpiazza in senso 
letterale gli oggetti reali." Si 
tratta di un'affermazione che 
sancisce definitivamente la fi­
ne della "formazione", inten­
dendo con essa quella dimen­
sione intermedia che dovrebbe 
preparare l'ingresso di un indi­
viduo nella società. 

■ 

3. 

Ipotesi di 
superamento 

Una nuova educazione linguisti­
ca dovrà a nostro avviso conse­
gnare ad un giovane la possibi­
lità di identificarsi in ciò che di­
ce, di accedere al potere della pa­
rola, dovrà considerare che colui 
che parla e scrive "è", vuole es­
sere un individuo con un ruolo, 
ed è nella parola che cercherà il 
senso della sua presenza in quel­
l'aula scolastica in cui trascorre 
metà delle sue giornate; dovrà, 
inoltre, valorizzare tutte quelle 
situazioni che, pur sfuggendo al­
la rigida tempistica della produt­
tività, connotano il linguaggio co­
me un'attività complessa, cioè 
come un processo fatto di eserci­
tazioni tecniche ma anche di dia­
logo, confronto continuo, intera­
zione collaborativa. 

Una v1s10ne "complessa" 
dell'educazione linguistica con­
siste nel considerare il linguag­
gio anche, ma non solo, rispetto 
alle sue specificità; pensare ad 
esempio alla sua importanza in 
quanto strumento di ricerca, 
di"mobilitazione delle risorse 
mentali della comprensione e 
del ragionamento". Agli storici 
della lingua è ben nota la defi­
nizione di Humboldt in base al­
la quale la lingua è una ener­

geia, capacità creativa che per­
mette agli esseri umani di for­
mulare enunciati, e non soltan­
to un ergon o puro risultato di 
tale capacità. La scuola che im­
maginiamo è costituita da "sce­
nari" orientati alla ricerca del 
"senso"; una visione umanisti­
ca e globale dell'educazione, 
che non prescinda dall'indivi­
duazione di chiari traguardi for­
mativi, è in grado di assegnare 
(o riassegnare) un senso anche
alle attività più specifiche, qua­
li la riflessione grammaticale o
un'esercitazione sulle forme del
verbo. Unicità e globalità dei fe­
nomeni sono due aspetti com­
plementari.

La condizione essenziale con­
siste: 

• nello scardinare la linearità
dei percorsi;

• nell'incrinare la rigida com­
partimentazione dei generi
testuali e delle abilità lingui­
stiche. Riteniamo ad esempio
che la scrittura non possa fa­
re a meno dell'oralità, che il
parlato individuale non possa
fare a meno di una dimensio­
ne intersoggettiva, che anche
un articolo di giornale possa
essere scritto secondo i cano­
ni della narratività.

Si apra, a questo punto, una 
nuova dimensione della ricerca. 

LA CRISI DEL LINGUAGGIO 
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■ 

I dialetti rinascono 

dalle ceneri 

H
o già accennato più volte al pro­

cesso di "sdoganamento" del 

dialetto che caratterizza l'attuale 

momento storico. Conoscere bene 

un dialetto - o, a maggior· ragione, 

la parlata di una minoranza lingui­

stica - ieri era una competenza inu­

tile, anzi ingombrante, oggi è quasi 

un segno di distinzione, di sicuro un 

piccolo patrimonio culturale che si 

può persino mettere a frutto. Chi 

parlava grico (o francoprovenzale o 

albanese) quando andava in città 

cercava di mimetizzarsi parlando 

salentino (o piemontese o calabre­

se), oggi si offre come docente ai 

corsi promossi dal MIUR per tutela­

re le minoranze linguistiche (legge 

482/ 1999 e legge 38/2001 ). 

Benissimo: di questi tempi ogni 

atto di liberalizzazione - sia pure 

tardivo - e di tutela delle minoranze 

è manna dal cielo. Ma in pratica, 

questa valorizzazione dei dialetti co­

me si concilia con il crollo verticale 

della dialettofonia? Con i dati lstat 

2000 che trovano solo un dialet­

tofono ogni 1 O lombardi, uno ogni 

15 bambini e uno ogni 30 laureati? 

U na risposta a questo dubbio vie­

ne, indirettamente, dagli usi 

nuovi e "speciali" dei dialetti, che 

sembrano aprire uno spiraglio sul 

loro futuro. Le ultime attestazioni di 

questi codici, che per tanti secoli 

Alberto A. Sobrero 

asobrero@libero.it 

hanno accompagnato quasi tutti gli 

italiani, come si suol dire, dalla cul­

la alla tomba, sembrano testimo­

niare una rapida - e non sappiamo 

quanto provvisoria - conversione 

d'uso. Perso lo stigma sociale, il 

dialetto - quel poco di dialetto che 

ancora si conosce - diventa una ri­

sorsa comunicativa supplementare, 

nella comunicazione ordinaria, di­

sponibile per essere utilizzato in 

contesti e per funzioni particolari: 

un po' come l'inglese, che qua e là 

torna utile per inserti, citazioni, pub­

blicità, ironia, esibizione, we code 

ecc. 

Gaetano Berruto elenca per il 

piemontese una nutrita serie di 

esempi (Parlare in dialetto in Italia 

alle soglie del Duemila, in G.L. Bec­

caria, C. Marello (a cura di), La pa­

rola al testo. Scritti per Bice Morta­

ra Garavel!i, Edizioni dell'Orso, Ales­

sandria 2002, pp. 33-49): dal revi­

val di libri di cucina, favole e leg­

gende all'impiego del dialetto in un 

fumetto, nella denominazione di ri­

storanti, trattorie e negozi per lo più 

legati all'alimentazione - settore in 

cui il dialetto evoca tuttora genui­

nità e tradizione -, sino a impieghi 

occasionali ma tanto ricorrenti e va­

ri quanto significativi: nelle denomi­

nazioni di nuove vie di arrampicata, 

in poesiole pubblicate su bollettini 

parrocchiali, in un fumetto, in testi 

musicali, persino in un "graffito pa­

storale" (cioè in una scritta su una 

pietra) in montagna ecc. 

La documentazione di Berruto è 

ampia e più che convincente. Vorrei 

aggiungere che la tendenza, così ben 

riconoscibile in Piemonte - dove l'ab­

bandono dell'uso "normale" del dia­

letto è più avanzato che altrove - co­

mincia a fare capolino anche in altre 

aree, dove pure al dialetto è ancora 

riservato un uso molto ampio. Se 

scorro l'elenco dei ristoranti di Lecce, 

su 60 ne trovo solo due con l'insegna 

dialettale: "Lu cannizzu" e "Lu lau­

rieddhu". Poca cosa, a confronto dei 

sei con l'insegna inglese o pseudo-in­

glese (dal "New Garden" all"'Asian 

shop") o italo-inglese (la "birrosteria 

Devil's cave", il "villino by Kepos"), 

ma sarà interessante considerare 

che si tratta di insegne molto recenti: 

potrebbero essere le avanguardie ... 

Altri segnali sono più significativi, 

nella stessa direzione: la ripresa di 

commedie in dialetto, l'uso di espres­

sioni e modi di dire dialettali che fan­

no capolino nei giornali e nelle radio 

e TV a diffusione locale, negli stri­

scioni sulle gradinate del campo 

sportivo, nella piccola pubblicità lo­

cale, nelle chat, negli sms ... 

M i soffermo su un caso. "Salento 

in tasca" è un settimanale di 

tre sedicesimi di piccolo formato 

Dopo una lunga edisse, le parlate dialettali 
si riaffacciano nell'uso linguistico. 
ili/a sono cambiate 



che viene distribuito gratuitamente 
nei bar e nei locali pubblici, e dà 
informazioni aggiornate su spetta­
coli, sport, turismo, locali e ritrovi, 
servizi utili ecc. Contiene una rubri­
ca di messaggi (e di foto con dedi­
ca) inviate dai lettori ad amici e pa­
renti. Schedando un campione di 
1 O numeri trovo che il 65% di que­
sti messaggi è in italiano, il 14% in 
dialetto e il 21% in vario modo mi­
sto (italiano con inserti dialettali, 
dialetto italianizzato ecc.). Percen­
tuali molto interessanti, per uno 
scritto, di per sé sufficienti a ipotiz­
zare una diagnosi di "riappropria­
zione del dialetto" - come si dice 
adesso - per particolari usi, persino 
nella scrittura. 

Quali usi, quali funzioni? In gene­
rale, in questi messaggi, il dialetto è 
codice esibito, è segno tanto di inti­
mità quanto di appartenenza, è "sci­
volata" espressiva ricercata e we co­
de. Come dicono le percentuali, i 
messaggi esclusivamente dialettali 
sono meno numerosi di quelli in cui 
il dialetto è utilizzato per un inserto, 
per una citazione (ad esempio di un 
soprannome: "Forza 'paccia' [paz­

za] ... e tanti auguri"; "gli anni pas­
sano anche per 'lu bambinu"') ma 
soprattutto per contrassegnare la 
frase topica. 

Si affida al dialetto la carica 
espressiva che non si ravvisa 

■ 

nell'italiano. Nella maggior parte dei 
casi, infatti, il messaggio è formato 
da due "pezzi" (due cola) in cre­
scendo: il primo, in italiano, è pre­
paratorio, mentre il secondo, in dia­
letto, è risolutivo. Il centro del mes­
saggio è nel colon dialettale, in cui 
si raggiunge anche l'acme dell'e­
spressività: "Ivan: disguidi fotogra­
fici a parte, nn'abbracciu de core"; 
o la battuta più pepata: "Andrea:
vincitore di tornei, portiere meno
battuto, elogi degli avversari ... Ah,
se nu mbera pe la difesa ... [se non
era per la difesa ... ] - un difensore";
o l'esortazione scherzosa: "Vietati i
movimenti altalenanti con pancia
piena? Cerca cu mangi picca! [cer­
ca di mangiare poco]"; "Roberto e
Mariangela ... avete aspettato, ma
visti questi due splendidi gemelli ...
pe moi statibu fermi fermi [per
adesso fermatevi]"; o l'espressione
più rabbiosa: "Certi candidati per le
elezioni: sorridenti, cordiali, premu­
rosi, affabili, dinamici ... ma davveru
bu pensati ca ni putiti pigghiare pe
... ??? [davvero pensate di poterci
prendere per ... ???]"; o la battuta di
spirito: "buon compleanno signora
Stati d'animo ... magari lu prossimu
lu festeggiamu intra 'Ila tavernet­
ta!"; o semplicemente il vero conte­
nuto del messaggio: ("il sonno po­
meridiano è salvo ... ma se unu ole
sse ccatta la frutta, comu tace moi?

[ma se uno si vuole comprare la 
frutta, ora come fa?]"). 

I nsomma: anche là dove è ancora
ben vivo, il dialetto si sta già av­

viando verso una trasfigurazione in 
espediente stilistico, ben manipola­
to anche da parlanti che - a giudi­
care dagli errori di italiano - non so­
no colti. È diventato una risorsa in 
più nella gestione del testo italiano: 
come le figure retoriche, i giochi di 
parola, il gergo giovanile, lo slang 
informatico o l'inglese. Inglese e 
dialetto, in particolare, sembrano 
avere funzioni analoghe di "sussi­
diarietà": "ricordati che lo 'Sweet 
November' ha solo 30 giorni ... las­
sa perdere le 'precauzioni' e datte 
'na mossa!". Un elegante slalom fra 
tre codici. 

A Torino come a Lecce sembra 
che il dialetto, mentre sta avvici­
nandosi - dove più dove meno - al­
la fine, si accinga alla trasfigurazio­
ne, per farsi risorsa espressiva, per 
tornare a occupare un posto signi­
ficativo nel circuito della comunica­
zione. Accanto - chapeau! - all'in­
glese. 

Ancora una volta, in qualche 
modo, rinasce - e nobilmente - dal­
le sue ceneri. 
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Subordinare 
in un'allra lingua 

� 

1. 

I presupposti dell'indagine 
L'indagine' sull'acquisizione dei connettivi e l'e­
voluzione dell'indice di subordinazione, qui pre­
sentata, si fonda su due presupposti: il primo, di 
natura cognitivo-linguistica, si colloca in un'otti­
ca maturativa, il secondo riguarda la metodologia 
della ricerca. 

Un soggetto in età evolutiva, nel periodo dello 
sviluppo del pensiero operatorio concreto o for­
male, che si trovi nella condizione di apprendere 
l'italiano come L2 ( che è lingua in uso nella scuo­
la da lui frequentata ma non gli appartiene come 
codice materno), corre il rischio di subire un ri­
tardo cognitivo su base linguistica; infatti, l'as­
senza o l'interruzione della scolarizzazione in L1, 
la sua lingua materna, interferisce con la possibi­
lità di elaborare quelle strutture linguistiche, qua­
li i nessi spaziali, temporali, causali, ipotetici, mo­
dali che accompagnano e facilitano lo sviluppo co­
gnitivo. 

Anche se la vita in famiglia offre occasioni di 
potenziamento logico in lingua materna, esse so­
no sicuramente sporadiche, meno organizzate, 
generalmente connesse a contenuti esperienziali 
o in parte esplicitate dal contesto, specie nei casi
in cui l'impegno lavorativo dei genitori, la loro
emarginazione sociale, le condizioni ambientali
non ottimali incidano sul livello di vita della fa­
miglia e sulla qualità della comunicazione messa
in atto da coloro che la compongono. Come Pia­
get ha ben evidenziato, il linguaggio non coincide

con il pensiero ma, dal momento della sua com­
parsa, diventa uno strumento duttile ed econo­
mico dell'attività mentale, con la funzione di fa­
cilitarne l'organizzazione e l'articolazione in for­
me più complesse, agevolandone lo sviluppo. 

Il ragazzo parlante italiano L2 si trova ad af­
frontare compiti di acquisizione e di strutturazio­
ne delle informazioni, specie nella situazione sco­
lastica, mediante un codice verbale il cui uso gli è 
in parte sconosciuto, in ambito di comprensione 
e di produzione. La difficoltà a cogliere l'organiz­
zazione logica che sottende i contenuti di appren­
dimento incide sulla possibilità che essa sia ac­
quisita in quel determinato caso e diventi model­
lo per altre operazioni simili. 

Nell'ambito della comprensione, la ricerca del 
modello di interazione fra elaborazione sintattica e 
semantica, recente oggetto di interesse degli psico­
linguisti, ha evidenziato come si possa affermare 
l'esistenza di una modalità interattiva fra le due 
funzioni di elaborazione, che insieme contribuisco­
no a risolvere i casi di ambiguità2

. Nei casi in cui 
tale interazione sia difficile il modello di compren­
sione risulta schematico e rigidamente univoco. Un 
aspetto importante per la comprensione è costitui­
to dai fattori pragmatici, riguardanti sia l'organiz­
zazione delle conoscenze già possedute dal parlan­
te, sia la competenza sul modo in cui la lingua 
esprime tale organizzazione. Per un ragazzo stra­
niero è più difficile cogliere il reciproco valore espli­
citante dei segnali semantici e sintattici, mentre i 
fattori pragmatici non hanno una funzione suffi­
cientemente rilevante nel facilitare la comprensio­
ne, soprattutto in contesti scolastici contraddistin­
ti dagli usi formali della lingua. 

Rita Sidoli Come si imparano i connettivi 
e la subordinazione nell'italiano L2 
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Un altro aspetto rilevante - nell'apprendi­
mento di una L2, nei casi in cui essa sia lingua di 
maggioranza - è costituito dal tratto di persona­
lità definito come "tolleranza dell'ambiguità"3

. 

Questa può incidere a tre livelli: il primo permet­
te che la mente si confronti con la nuova infor­
mazione, il secondo chiede che al nuovo conte­
nuto venga attribuito un senso, richiamando 
quelle conoscenze che permettono il completa­
mento delle parti mancanti, il terzo livello induce 
una ristrutturazione della conoscenza già posse­
duta dal soggetto. È interessante osservare come 
il modello, ripreso da Jung, sia assimilabile per il 
secondo e terzo momento alle operazioni cogniti­
ve di assimilazione ed accomodamento proposte 
da Piaget4. In età evolutiva, in una situazione di 
organizzazione della conoscenza, l'apprendimen­
to in L2 e di L2 si pone come un compito impe­
gnativo, con il rischio di interferenze sia con il 
vissuto di maturazione globale del sé, come con­
tinuità e cambiamento, sia con la propria imma­
gine del mondo. Diversa è la situazione di un 
adulto immigrato, il quale ha già costruito le ca­
tegorie cognitive e apprende facendo confronti fra 
L1 e L2, utilizzando le conoscenze - già acquisi­
te ed interiorizzate in lingua madre - sull'orga­
nizzazione del nuovo ambiente e sulle modalità 
comunicative. 

Il secondo presupposto approfondisce il senso 
dell'indagine qui presentata, in ambito glottodi­
dattico, i limiti e le potenzialità di cui essa è por­
tatrice; la riflessione è importante, ad evitare due 
rischi opposti: l'assolutizzazione degli esiti o la 
loro relativizzazione e banalizzazione. Se gli at­
tori e i destinatari dell'indagine sono gli inse­
gnanti è opportuno riflettere sul significato dei ri­
sultati e sulla loro ricaduta rispetto all'attività in 
classe. 

L'uso degli strumenti tipici della ricerca - in 
ambito didattico - suscita alcuni interrogativi. Il 
primo di essi riguarda la natura dei dati. I meto­
di quantitativi, in statistica, offrono un universo 
misurabile, fondato su rilevanze numeriche; nul­
la dicono, invece, "circa le ragioni e il senso del­
le eventuali somiglianze o differenze rilevate fra 
i fenomeni"5

. Gli aspetti riferibili al perché, al co­
me, alle relazioni che sottendono i dati sono 
obiettivi dell'indagine qualitativa, in cui rientrano 
le descrizioni naturalistiche, le osservazioni di ca­
si, le riflessioni che indicano possibili collega­
men ti fra l'evoluzione di un comportamento e 
l'intervento dell'insegnante6. Le analisi qualitati­
ve hanno pertanto una ricaduta didattica signifi-

cativa, in quanto sono portatrici di domande sul­
la natura e sulle cause dei cambiamenti registra­
ti, sulle metodologie di osservazione e sulla con­
nessione fra intervento didattico ed esiti valuta­
bili. 

1.1 Il ragazzo che emigra 
Il bambino o ragazzo che emigra subisce, nella 
maggior parte dei casi, la scelta dei suoi genito­
ri: spesso l'arrivo in Italia è preceduto da un pe­
riodo di separazione da uno di loro o da entram­
bi; il ricongiungimento della famiglia obbliga a 
un riadattamento delle dinamiche relazionali, a 
cui si aggiungono i problemi dell'inserimento, 
che necessitano di risposte immediate. Ma vi so­
no aspetti che toccano il nucleo profondo di co­
struzione e riconoscimento di sé: essi riguardano 
il mondo dei valori e delle regole di comporta­
mento, la costruzione dell'identità, l'apparte­
nenza a una cultura ( quale?) o la collocazione 
temporanea in un territorio intermedio neutrale 
per posticipare la scelta fra i diversi obblighi di 
fedeltà; sono aspetti vitali, con una proiezione 
sull'intero percorso evolutivo, che coinvolgono 
anche la famiglia e il suo desiderio o rifiuto di in­
tegrazione. 

La possibilità di frequentare serenamente e 
con risultati positivi la scuola ha una funzione di 
prevenzione del disagio e del disadattamento, 
specie in età adolescenziale, quando l'abbandono 
scolastico assume le caratteristiche di rischio 
evolutivo7

. Offrire al ragazzo una adeguata com­
petenza nella lingua dell'apprendimento scola­
stico rende più facile la possibilità che egli conti­
nui il suo percorso di scolarizzazione oltre l'ob­
bligo, riuscendo a concretizzare quel cammino di 
doppia appartenenza integrata che è l'impegno di 
ogni confronto interculturale. 

� 

2. 

L'indagine 

L'indagine quantitativo-qualitativa qui presenta­
ta ha scelto di analizzare, fra i molti indicatori 
dell'evolvere logico-linguistico di L2, la quantità e 
la natura dei connettivi8 e l'indice di subordina­
zione9, considerati segnali sensibili all'articolarsi 
del pensiero e delle forme linguistiche che lo 
esprimono. Sono stati raccolti, secondo modalità 
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e scadenze concordate, campioni di linguaggio in 
una comunicazione spontanea in classe e duran­
te un'interazione verbale strutturata, quale la ri­
petizione (o interrogazione) di un testo espositi­
vo: storico-narrativo, storico-descrittivo, storico­
argomentativo. 

L'indagine, in questa prima fase, punta a defi­
nire se: 

• vi siano differenze e, in caso affermativo, qua­
li esse siano, fra la lingua informale e la lin­
gua della situazione strutturata (i campioni
analizzati appartengono allo stesso periodo e
riguardano lo stesso soggetto);

• vi siano differenze, e quali esse siano, fra due
prove dello stesso tipo, raccolte a distanza di
tre mesi, per lo stesso soggetto.

L'indagine ha lo scopo di descrivere quanto 
avviene, almeno nella popolazione-campione in 
oggetto; sarebbe interessante il confronto con al­
tre ipotesi di ricerca, per potere valutare critica­
mente le linee di tendenza emerse dall'osserva­
zione. Ulteriori interrogativi riguardano sia la 
possibilità di tracciare un profilo evolutivo gene­
ralizzabile, nell'acquisizione dei connettivi_ e del­
la subordinazione, partendo dai primi mesi di 
frequenza scolastica, sia l'ipotesi di un interven­
to didattico che rispetti le tappe naturali di svi­
luppo, soprattutto nel caso di bambini o ragazzi 
con anni di scolarizzazione nel paese di prove­
nienza. 

2.1. La metodologia di lavoro. La metodologia cli 
lavoro, rivolta a tutta la classe nel periodo fra le 
due fasi dell'indagine, ha utilizzato, nell'approc­
cio alla comprensione e riproduzione cli un bra­
no disciplinare, l'individuazione dei fondamenta­
li organizzatori logici del testo "Chi? Che cosa? 
Dove? Quando? Perché?". Essi richiamano le ba­
silari categorie cli strutturazione percettiva e co­
gnitiva dei primi anni cli vita, ma costituiscono al­
tresì i cardini dell'evoluzione successiva del pen­
siero; si è voluto analizzare se tale metodologia 
di intervento abbia una ricaduta linguistica, rile­
vabile mediante un incremento dei segnali ver­
bali costituiti, come già detto, dall'indice di su­
bordinazione e dalla quantità e qualità dei con­
nettivi. 

aturalmente, permane la convinzione - so­
stenuta dall'esperienza cli lavoro in classe - che 
l'apprendimento dell'italiano L2 richiede anche 
uno specifico intervento glottocliclattico, soprat-

tutto quando il bambino abbia superato l'età del­
l'acquisizione spontanea 1°.

La comprensione e l'utilizzo dei connettivi 
hanno una funzione significativa come sostegno 
all'organizzazione delle informazioni; un aspetto 
- spesso sottolineato nelle ricerche e nelle loro
revisioni critiche - riguarda la negoziazione dei
significati 11. In questo caso si possano ipotizzare
due tipi cli processi linguistici, finalizzati alla con­
trattazione sui possibili significati del messaggio;
il primo riguarda la comprensione delle unità
informative di base, per le quali assume rilevan­
za sia la competenza lessicale e semantica del
soggetto, sia una conoscenza pregressa, pur em­
brionale, cieli 'argomento 12; il secondo processo è
invece dipendente dalle abilità cognitive e re­
lazionali dei comunicanti, dalla loro capacità di
attribuire significato alle connessioni logiche
espresse dai connettivi; anche in questo caso le
competenze linguistiche incidono, ma è altresì ri­
levante la motivazione all'interazione comunica­
tiva e la capacità cli organizzare logicamente gli
eventi, riconoscendone le connessioni.

Ambedue i processi si ricollegano alla "tolle­
ranza dell'ambiguità" già citata, particolarmente 
significativa nel caso in cui l'apprendimento di 
una nuova lingua metta in gioco l'immagine di sé 
e ciel mondo. Anche nel periodo cli "silenzio" -
che caratterizza il primo inserimento scolastico 
- la percezione ciel dolore dovuto alla difficoltà
comunicativa è particolarmente forte, sia per il
ragazzo straniero sia per l'insegnante, che condi­
vide la percezione dell'ambiguità e la ricerca di
un codice extraverbale in grado cli negoziare i pri­
mi significati.

2.2. La popolazione. La popolazione presentata 
nell'indagine, appartenente a scuole diverse, è co­
stituita da 13 soggetti - 7 ragazze e 6 ragazzi -
con una permanenza media in Italia di 1 anno e 
10 mesi 13

• I paesi cli origine maggiormente rap­
presentati sono: Perù (con 5 presenze) e Cina 
(con 3 presenze). Un allievo frequenta la prima 
media, quattro la seconda, otto la terza. In alcuni 
casi l'età cronologica è superiore a quella dei 
compagni cli classe. I criteri cli scelta dei soggetti 
partecipanti sono stati: 

• una competenza in lingua italiana tale eia per­
mettere la partecipazione al percorso didatti­
co;

• l'assenza cli problemi evolutivi o cognitivi spe­
cifici;
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• la congruenza fra il percorso didattico ipotiz-
zato e il progetto rivolto all'intera classe.

2.3. L'indagù1e: la prima fase. a) In genere la di­
screpanza fra il racconto in una situazione co­
municativa informale e la riproduzione del testo 
è espressa da una differenza per complessità sin­
tattica, a favore della seconda, come avviene an­
che per i soggetti italiani 14: l'indice di frequenza 
dei connettivi è 5.0 per il racconto e 4.15 per il 
testo di studio 15

. 

Le difficoltà linguistiche più comuni nel no­
stro campione riguardano aspetti verbali quali la 
frequenza e lunghezza delle pause, la ripetitività 
della costruzione e delle scelte lessicali "e poi...", 
"e allora", i rimaneggiamenti jn itinere delle fra­
si. Un elemento ricorrente è costituito dal disa­
gio di raccontarsi in prima persona; le motiva­
zioni possono essere diverse ed è opportuno in­
terrogarsi, proprio nell'ottica qualitativa sopra 
citata: 

• il racconto riguarda un'esperienza della vita
extrascolastica, in molti casi eventi della vita
della famiglia, codificati in lingua materna,
che chiedono al parlante "una traduzione";

• tali eventi hanno una rilevanza affettiva per il
ragazzo, rappresentano in un certo senso uno
dei due mondi a cui sente di appartenere, ma
in un equilibrio talvolta precario che mette in
dubbio la possibilità di una loro reciproca co­
municabilità 16; 

• in alcuni racconti è evidente il duplice sforzo
del parlante: dal significato non verbalmente
elaborato, che si vuole comunicare, alla scelta
lessicale e da quest'ultima all'organizzazione
sintattica, in cui alcuni segnali linguistici as­
sumono il compito di organizzatori logici. Le
due operazioni sono complementari ma indu­
cono un forte carico cognitivo evidenziato dal­
le pause e dalle rielaborazioni delle frasi17

. 

b) Il testo espositivo evidenzia livelli di com­
plessità verbale molto diversi da caso a caso; 
qualora la difficoltà di comprensione del testo sia 
maggiore, la produzione verbale evidenzia la 
strategia dell'incollaggio di formule linguistiche 
memo.rizzate dal libro, con giustapposizione di 
parti di informazione. Tutte le prove evidenzia­
no come i parlanti abbiano la consapevolezza 
che la lingua della scuola ha alcune caratterisli­
che di formalità: tipico è, a questo proposito, il 
caso dei ragazzi che usano frequentemente "in 

cui" con funzione polivalente ("per cui, con cui, 
la cui") mentre l'uso del "che" con la stessa so­
vraestensione è assimilabile a quello dei ragazzi 
italiani. 

Si può dire che anche in queste prove emerge 
nei parlanti la consapevolezza di una differenza 
linguistica fra il codice definito BICS, focalizzato 
sulle abilità comunicative nell'interazione fron­
tale, in cui la contrattazione frontale dei signifi­
cati è momento irrinunciabile, e quello definito 
CALP, il codice utilizzato in compiti cognitivi spe­
cificamente scolastici 18; nella produzione dei no­
stri soggetti, già nella prima fase, sono ricorrenti 
esplicitazioni introdotte da "cioè ... , che vuol di­
re ... ", uso del "che relativo" con valore di spiega­
zione. 

2.4. La seconda fase. Nella seconda fase dell'in­
dagine l'indice di subordinazione nel racconto ha 
un incremento da 5.0 (della fase precedente) a 
4.3; la produzione è generalmente più vivace, 
compaiono segnali sintattici che indicano la ca­
pacità di esplicitare i collegamenti tra gli eventi, 
non più semplicemente giustapposti; in alcuni 
casi vi è l'espressione di sentimenti e vissuti, la 
consapevolezza delle dinamiche di relazione, il 
ricordo di episodi precedenti l'immigrazione. 

Il confronto fra i testi espositivi della prima fa­
se e quelli della seconda offre lo spunto per alcu­
ne riflessioni: 

• i cambiamenti quantitativi, rispetto all'indice
di subordinazione, sono presenti solo in alcu­
ni casi, anche se, mediamente, vi è un incre­
mento di frequenza19; più rilevante è l'evolu­
zione qualitativa che si concretizza nell'uso di
connettivi più efficad nell'evidenziare i lega­
mi fra le informazioni e più maturi in senso
cognitivo: "quindi", "perciò", "mentre", "anche
se", "siccome";

• anche dove non esistano cambiamenti quanti­
ficabili, la produzione si presenta maggior­
mente articolata grazie alla concatenazione lo­
gica degli argomenti: in altre parole si osserva
un'evoluzione dalla giustapposizione delle
informazioni alla loro organizzazione logica
implicita.

I dati ottenuti suggeriscono che gli interventi 
attuati dagli insegnanti hanno fornito una stra­
tegia di sostegno. Ciò ha permesso all'allievo 
straniero di accostarsi al testo potendo contare 
su una matrice orientativa, in funzione della sco- 45 
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perta e dell'organizzazione dei suoi possibili si­
gnificati. 

La consapevolezza di possedere uno strumen­
to ha sostenuto il processo di interiorizzazione 
delle nuove conoscenze, che si è concretizzato nei 
tre momenti, già precedentemente richiamati: 
l'accesso al mondo mentale del soggetto, il con­
fronto fra la nuova informazione e quanto è già 
noto, la riorganizzazione della conoscenza in un 
tutto organico. 

Il primo momento del modello20, centrato sul­
l'accettazione che una informazione assuma un 
ruolo centrale nella mente di chi è in situazione 
di apprendimento, appartiene alla tradizione psi­
coanalitica, ma ha un forte riscontro nella pratica 
didattica, quando la difficoltà di apprendimento 
diventa inibizione intellettiva, impotenza appresa 
in cui i bassi livelli di autostima sono indici ca­
ratterizzanti, fino ad assumere i tratti della de­
pressione21 . 

1 L'indagine è stata attuata grazie alla fattiva partecipazione delle in­

segnanti Stefania Argenta, Laura Brandi, Francesca Gaudenzio, Lucil­
la Malaspina, Valeria Pedante; hanno collaborato alla riflessione: Lore­

dana D'Apote, Véronique Gfeller, Paola Grotto; il lavoro qui presentato 

è pertanto frutto della cooperazione di tutto il gruppo; il mio contribu­
to consiste nella stesura e rielaborazione dell'apporto cli tutte le parte­
cipanti. 
2 M. Harris-M. Coltheart, l'elaborazione del linguaggio nei bambini e

negli adulti, Il Mulino, Bologna 1991, p. 211; sul ruolo interattivo at­
tuato dai vincoli sintattici e semantici, per i quali è possibile ipotizza­
re un modello simultaneo di analisi, a differenti livelli, si veda: J. Mc­
Clelland-D. Rumelhart-G. Hinton, The appeal of parai/e/ distributed pro ­

cessing, in: D. Rumelhart et al. (a cura di), Parai/e/ Distributed Proces­

sing. Exploration in Microstructures of Cognition, MIT Press, Cam­
bridge (Mass.) 1986. voi. 2, pp. 7-8. 
3 Il concetto trae origine dal lavoro del 1921 di C. Jung, Psychological

Types. La classificazione viene adattata osservando come i modelli di 

personalità possano influire sulle modalità di relazione e di apprendi­

mento (modello di Myers Briggs 1985, citato in M.E. Ehrman, Under­

standing Second Language Leaming Difficulties, Sage, Thousand Oaks 

(Cal) 1996, pp. 93-1 19). 
• lvi, pp. 119-122.
5 R. Viganò, !Vletodi quantitativi nella ricerca educativa, Vita e Pensie­
ro, Milano 1999, p. I O. 
6 "Il termine qualità è impiegato in riferimento ad una situazione esem­
plare, rispetto alla quale il ricercatore ricorre a metodi che non impli­

cano strumenti i quali forniscano dati trasferibili in ordini matematici.

3. 

Riflessioni conclusive 
L'indice di subordinazione, strumento efficace di 
misurazione per l'acquisizione della lingua ma­
terna, si è rivelato significativo per l'italiano L2, 
purché affiancato ad altri indicatori, quali l'ana­
lisi delle tipologie dei connettivi e della concate­
nazione logico-argomentativa, espressa dalla se­
quenzialità delle informazioni 

Due ipotesi di risposta alle domande poste a 
sfondo dell'indagine: 

• è possibile tracciare un profilo evolutivo ge­
neralizzabile nell'ambito dell'acquisizione
della subordinazione? Il profilo evolutivo
sembra essere prevalentemente connesso con
le abilità logiche individuali, in un contesto

Egli raccoglie piuttosto impressioni, rappresentazioni individuali o col­
lettive di specifici fatti e esperienze. Le informazioni rilevate integrano 
a poco a poco la direzione metodologica seguita, possono indurre cam­
biamenti nelle idee iniziali o nelle strategie( ... ]": ibidem. 
7 Sull'argomento si vedano: E. Morgagni (a cura di), Adolescenti e di­

spersione scolastica, Carocci, Roma 1998, in O. Li verta Sempio et al. (a 

cura di). l'abbandono scolastico. Aspetti culturali, cognitivi, affettivi, 

Cortina, Milano 1999 (in particolare, il capitolo 1 di O. Li verta Sempio, 
l'abbandono scolastico: alcuni punti di riferimento, 3-42; il capitolo 8 

di ivi. Comoglio, Un approccio cognitivista al fenomeno del drop-out, 

pp. 177-200). 
8 Gli indicatori di subordinazione sono di tre tipi: "congiunzioni, pro-­

nomi [ ... ] e marche zero. Le congiunzioni subordinative sono connetto­

ri specializzati nel marcare dipendenze sintattiche [ ... ]. Quanto ai pro-­
nomi, il loro esponente più rilevante è sicuramente il pronome relativo, 
che dà luogo alle clausole relative. ( ... ] La marca zero opera soltanto 
quando la clausola occupa la funzione di soggetto o di oggetto dell'e­
nunciato", in R. Simone, Fondamenti di linguistica, Laterza, Bari 1990, 
pp. 250. 
9 L'indice di suborclinazione, dato dal rapporto fra il numero totale di 

frasi pronunciate da un parlante in una data situazione comunicativa 
e il numero di subordinate presenti, è considerato un dato significativo 
nella fase di acquisizione della lingua materna; cfr. D. Crystal, Clinica/ 

Linguistics, Arno Id, I.on don 1987, pp. 95-130. 
10 Le due componenti che fondano l'apprendimento delle norme cli uso 

corretto della lingua sono l'automatizzazione e la ristrutturazione: es­

se possono essere facilitate da percorsi di didattica della L2 specifica-
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in cui sono rilevanti i fattori motivazionali, il 
desiderio di integrazione, le relazioni affettive 
instaurate con l'insegnante e con il gruppo 
dei pari; in altre parole il percorso evolutivo 
risente del profilo individuale degli appren­
denti e del clima di classe; 

• è possibile intervenire mediante una succes­
sione che rispetti le tappe naturali di acquisi­
zione, soprattutto nel caso di bambini già
grandi o ragazzi? Indubbiamente la proposta
di un modello logico-linguistico di approccio
al testo offre al bambino straniero una traccia
per il riconoscimento e l'elaborazione delle
informazioni; nella valutazione delle risposte
singole emerge comunque la rilevanza delle
strategie pregresse di elaborazione che l'ap­
prendente possiede e che mette in atto grazie
al desiderio di accettare la mentalizzazione
dei nuovi apprendimenti.

mente mirati, senza escludere per questo l'incisività dei processi na­
turali di apprendimento e il ruolo delle situazioni comunicative natu­
rali: cfr. G. Paliotti, Mettere a fuoco le forme, "IeO", 14 (1999), pp. 182-
188. 
11 Una revisione critica di decine di ricerche sull'argomento è presen­
tata in R. Ellis, Jnstructed Second Language Acquisition, Blackwell, 
Cambridge (Mass.) 1990, pp. 107 e ss. 
12 Ivi, pp. 125 e ss. 
13 La durata di permanenza varia dall'anno e mezzo ai due anni e mez­
zo; un soggetto è in Italia da quattro anni. 
14 M. Salati-R. Spadara (a cura di), La presenza degli alunni stranieri e

le attività interculturali nelle scuole cli Milano e provincia. Anno scola­
stico 1994-1995, "Quaderni ISM U", Fondazione Cariplo 1996, 4; i dati 
presentati nella ricerca, raccolti mediante interviste agli insegnanti del­
la scuola elementare e media, sembrano evidenziare una minore sen­
sibilità alle carenze linguistiche in situazioni comunicative più info r ­
mali. 
15 L'indice rappresenta il rapporto fra il totale delle frasi pronunciate e
il numero delle subordinate; poiché il rapporto indica la frequenza del­
le subordinate, il diminuire del numero indicherà l'aumento della loro 
frequenza: in questo caso nel racconto vi è una subordinata ogni 5,0 
frasi, nel testo disciplinare una subordinata ogni 4, 15 frasi. 
16 Un'allieva cinese rifiuta il racconto in situazione informale mentre
accetta la ripetizione del brano disciplinare. Anche l'esperienza del fe­
nomeno inverso - il silenzio del figlio su quanto avviene a scuola - è 
verbalizzata da molti genitori di bambini e ragazzi stranieri. 
17 M. Garman, Psycho/inguistics, CamJ?ridge University Press, Cam-

L'indagine qui presentata si è mossa nell'otti­
ca dell'esortazione di Bruner "Ripensare le men­
ti, le culture, l'educazione"22; nella riflessione sul 
duplice processo di insegnamento e di apprendi­
mento l'attenzione si è focalizzata sull'allievo, la 
cui capacità di uso delle strategie comunicative e 
linguistiche diventa traccia per l'intervento del­
l'insegnante e possibilità di condivisione del 
mondo dei significati e delle regole con cui ope­
rare, definita da Bruner come intersoggeWvità: 
"Acquisire competenze e accumulare conoscen­
ze non basta. L'allievo può essere aiutato a rag­
giungere la piena padronanza riflettendo anche 
sul suo modo di affrontare il lavoro e su come in­
tervenire per migliorare il suo approccio"23•

Quando l'adulto insegnante accetta la dimen­
sione dell'intersoggettività e l'allievo è conside­
rato competente nell'uso di alcune strategie, le di­
mensioni relazionali e cognitive dell'apprendi­
mento ne traggono reciproco vantaggio. 

bridge 1990; in particolare si v_eda il capitolo 7, Proclucing utterances, 
pp. 370-415; l'approccio del testo è psicolinguistico, riguarda le regole 
universali di acquisizione linguistica in soggetti monolingui, ma le ri­
flessioni sull'interdipendenza dei domini del lessico, dei significati e 
della sintassi e le riflessioni su ipotesi di confronto fra il modello di ela­
borazione seriale e quello parallelo è suggestivo anche nel caso di ap­
prendimento cli una L2 in età evolutiva. 
18 Per una riflessione critica su BICS (Basic lnterpersonal Communi­
cation Skills) e CALP (Cognitive Acaclemic Language Proficiency) cfr.: 
R. Ellis, The Stucly of Seconcl Language Acquisition, Oxford University
Press, Oxford 1994, pp. 24, 198, 694-696; per le relazioni fra BICS,
CALP e tratti cli personalità si veda al Subject lndex nello stesso volu­
me.
19 L'incremento cli frequenza delle subordinate nel testo espositivo pas­
sa da una ogni 4, 1 frasi nella prima prova ad una ogni 3,2 frasi nella se­

conda.
20 Le fonti ciel modello, ripreso da Jung, sono state citate alla nota 3. 
21 Il DSM IV (F. 34.1) definisce come caratteristiche del disturbo disti­
mico, in ambito infantile ed adolescenziale, la bassa autostima, le scar­
se abilità sociali, il pessimismo rispetto al presente ed al futuro, in: DSJ\11 

f\f. Manuale Diagnostico e Statistico dei Disturbi Mentali, versione ita­
liana a cura cli G. Anclreoli, G.B. Cassano, R. Rossi, Masson, Milano 
1995, pp. 385-389; sullo stesso argomento si veda: G. Lanzi et al., La 
depressione nel /J11m/iinn e nell'aclnlescente, Armando, Roma 1994. 
22 J. Bruner, La cultura del/'eclucazione, Feltrinelli, Milano 1997, pp. 
76-78. 
23 lvi, p. 77. 
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Il mondo di 
Unguist 

I n un numero precedente di "Ita­

liano e Oltre" ( 15 /2000, p. 15) 

ho già parlato dell'utilità delle li­

ste di discussione per scambiarsi 

informazioni in ambito didattico e 

scientifico, e ne ho descritte al­

cune che hanno direttamente a 

che fare con la lingua italiana. La 

"madre di tutte le liste" di argo­

mento linguistico in Internet si 

chiama Linguist (linguistlist.org), 

anche se definirla semplicemente 

una mailing list è davvero limitati­
vo: si tratta in realtà di un enorme 

contenitore che raccoglie in rete, 

in modo ordinato e finalizzato a ri­

cerche a distanza, una miriade di 

informazioni di tipo linguistico (il 

sito Internet conta ormai più di 

duemila pagine). 

Il cardine di tutta l'attività di 

Linguist è proprio la mailing list, 

da cui tutto il lavoro successivo 

ha avuto origine: nata nel 1990 in 

Australia con sessanta iscritti e 

trasferitasi l'anno dopo negli Sta­

ti Uniti, la lista conta attualmente 

più di diciassettemila iscritti in 

tutto il mondo. A gestire la gran­

dissima mole di messaggi che ar­

rivano quotidianamente lavora 
uno staff composto da dicianno­

ve moderatori, due recensori e tre 

programmatori che si occupano 

Stefania Spina 
sspina@unistrapg.it 

del sito Internet, tutti delle tre 

università americane che curano 

la lista (Eastern Michigan, Wayne 

State e Arizona). Oltre al consue­

to scambio di informazioni e alle 

discussioni sui temi più vari della 

linguistica, la mailing list ospita al­

cune rubriche fisse di particolare 

utilità, come quella dedicata ai 

nuovi libri in uscita e alle loro re­

censioni, agli abstract delle tesi e 

alle informazioni su tutti i princi­

pali convegni del mondo. 

Ciascun "numero" di Linguist, 

come in una rivista cartacea, vie­

ne catalogato col suo ISSN (lnter­

national Standard Serial Number) 

e immesso nell'immenso archivio 

che contiene dal 1990 ad oggi 

tutti i messaggi arrivati (ogni gior­

no ne vengono pubblicati diversi 

numeri, ciascuno contenente uno 

o due messaggi). Questo patri­

monio di informazioni, ma spesso

anche di idee, discussioni, spunti
per la ricerca, è naturalmente ac­

cessibile a tutti dal sito Internet,

attraverso un potente motore di

ricerca che permette di recupera­

re con grande precisione le infor­

mazioni desiderate. La possibilità
di "sfogliare" questo tipo partico­

lare di rivista fatta dai messaggi

degli iscritti, oltre a offrire infor-

mazioni su ricerche, convegni, li­

bri in uscita, software e via dicen­

do, costituisce un percorso di let� 

tura attraverso il lavoro concreto 

di chi si occupa di linguistica in 

ogni parte del mondo: scegliendo 

a caso tra i circa 200 risultati del­

la ricerca di "ltalian" nei numeri di 

Linguist del 2002, mi imbatto ad 
esempio in un articolo sulle stra­

tegie conversazionali in inglese e 

italiano appena uscito sul Journal 

of pragmatics, una tesi di dotto­

rato sull'umorismo nell'insegna­

mento dell'italiano, il resoconto 

delle risposte ricevute da un 

iscritto a una domanda sull'uso 

dell'apostrofo in una serie di lin­

gue tra cui l'italiano, l'annuncio 

della pubblicazione di un corpus 

di italiano parlato. 

Accanto a questo, Linguist è 

anche una straordinaria fonte 

di informazione su tutto ciò che a 

chi si occupa di linguaggio può ri­

sultare utile per il proprio lavoro. 

Tutto il materiale che il sito rac­

chiude nelle sue pagine è inserito 

in un database, da cui ciascuno 
può effettuare interrogazioni alla 

ricerca di diversi tipi di informa­

zioni, che sono suddivise in gran-



di temi, a cominciare da quelle 

più elementari (ma anche spesso 
più difficili da recuperare) che ri­

guardano i nomi e i recapiti dei 
linguisti di tutto il mondo. Linguist 

dispone infatti di una directory 

che può essere interrogata per 
nome, istituzione di appartenen­
za, settore della linguistica di cui 
ci si occupa e lingue oggetto di 

studio. 
La sezione del database sulle 

risorse linguistiche è quella più ge­
nerale, da cui si può partire per ad­

dentrarsi via via sempre più nello 
specifico, ed è forse anche quella 
più voluminosa, includendo tra l'al­

tro sezioni dedicate alle singole lin­
gue o famiglie linguistiche, ai si­

stemi di scrittura, ai dizionari, alle 
lingue in pericolo di estinzione e al­

le lingue artificiali. Densissimo di 

informazioni anche il settore dedi­
cato a Text and computer tools, 

con sezioni che riguardano corpo­
ra, software, font, bibliografie, lin­
guaggi di annotazione (curioso 

che fra le centinaia di corpora 

non ne compaia nessuno dell'ita­
liano: la nostra lingua non è certo 

la più ricca di raccolte di testi 
elettronici, ma può ormai annove­
rare diversi corpora già pubblica­

ti e disponibili). 

■ 

Interessante è la sezione che 

riguarda la didattica, intesa es­

senzialmente come didattica del­
la linguistica: il database offre un 

elenco dei corsi di linguistica te­

nuti nelle università di tutto il 

mondo, con informazioni sulla 
strutturazione, la durata, gli argo­
menti trattati e le lingue che sono 
in particolare oggetto di studio; 
una parte di questa sezione è de­
dicata alla segnalazione di quei si­
ti che offrono una parte pratica in­

sieme a quella teorica, con eserci­

zi di tipo soprattutto fonetico, les­
sicale e grammaticale. 

Una parte cospicua del sito di 

Linguist è poi dedicata alle pub­
blicazioni: le ricerche possono es­
sere condotte nelle sezioni libri, 

abstract di tesi, recensioni, artico­
li accademici, riviste e siti di edi­

tori. Le pagine delle riviste, ad 

esempio, rimandano ai siti delle 

singole testate, in cui spesso è 

possibile consultare gli indici degli 

ultimi numeri; le pubblicazioni ac­
cademiche comprendono quelle 
che gli autori inviano spontanea­

mente alla redazione di Linguist, 

e formano un archivio interno al 
sito, e il rimando alle varie colle­

zioni di lavori accademici posse­

dute da altri siti. 
············································································ .. ·········· ............................................................. : ............... . 

Completano l'elenco delle se­
zioni quella che si occupa di se­
gnalare la disponibilità di posti di 

lavoro in campo linguistico, e 

quella che ospita gli archivi di no­

vanta altre liste di discussione di 
argomento linguistico; con lo 

stesso schema usato per Linguist, 

anche se di certo non con la stes­
sa quantità e organizzazione di 

informazioni, anche questi archivi 
possono essere interrogati in re­

te da qualsiasi utente. 

N
ata come una piccola mailing

list, Linguist si è nel tempo 
trasformata in un immenso archi­

vio delle informazioni linguistiche, 

sapendo sfruttare, con grande or­
ganizzazione e dispendio di ener­

gie e professionalità, una delle 

caratteristiche che fanno di Inter­

net un mezzo di comunicazione di 

straordinaria potenza: la collabo­

razione dei singoli alla condivisio­
ne di risorse comuni. Le informa­

zioni che il sito contiene, infatti, 

derivano in parte dall'attività del­
la lista, ma soprattutto dalle se­

gnalazioni dei singoli iscritti, che 
entrano a far parte del database 

e diventano così patrimonio di 

tutti. 

IL MONDO DI LiNGUIST 
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dueparole 
mensile di facile lettura www.dueparole.it 

Le parole sono fatte, prima che per essere dette, per essere capite: 
proprio per questo, diceva un filosofo, gli dei ci hanno dato una lingua e due orecchie. 
Chi non si fa capire viola la libertà di parola dei suoi ascoltatori. 
È un maleducato, se parla in privato e da privato. 
È qualcosa di peggio se è un giornalista, un insegnante, un dipendente pubblico, un 
eletto dal popolo. 
Chi è al servizio di un pubblico ha il dovere costituzionale di farsi capire. 

Che cos'è dueparole? 
dueparole è un giornale d'informazione di 
facile lettura. I suoi articoli sono scritti in 
una lingua molto chiara, semplice e precisa. 

A chi si rivolge dueparole? 
dueparole si rivolge alle persone che hanno 
bisogno di testi informativi molto leggibili e 
comprensibili. Per esempio, possono essere 
studenti stranieri che seguono corsi di 
lingua italiana di livello iniziale, in Italia o 
all'estero. Possono essere stranieri 
extracomunitari che hanno poca familiarità 
con la lingua italiana, soprattutto scritta. 
Possono essere ragazzi italiani della scuola 
dell'obbligo che hanno difficoltà di 
comprensione dei testi, soprattutto scritti. 
Possono essere, infine, persone giovani e 
adulte che, dopo la scuola dell'obbligo, 
leggono poco perché non trovano testi 
informativi adeguati alle loro reali capacità 
linguistiche e cognitive. 

Tullio De Mauro 

Perché dueparole? 
dueparole è la risposta a un preciso bisogno di 
certi lettori: potersi informare mediante 
testi facili da leggere e da capire. Gli articoli 
di dueparole rispondono a tale bisogno 
fornendo un'informazione essenziale, in una 
lingua il più possibile leggibile e 
comprensibile. L'obiettivo principale di chi 
scrive gli articoli di dueparole è controllare 
in modo rigoroso la propria lingua per 
mettere i lettori in condizione di capire. 

Con quali criteri sono scrini i testi di 
dueparole? 
I testi di dueparole sono scritti utilizzando in 
modo consapevole e sistematico criteri di 
scrittura controllata. I criteri principali della 
scrittura controllata sono: la brevità dei 
testi, la semplicità delle frasi, la scelta di 
parole più comuni della lingua italiana e 
perciò note alla quasi totalità dei parlanti. 
Molto curata è anche l'organizzazione 
logico-concettuale dei testi. 

l 
. . . . . . ······························•·······························································································•"'r·········· .......... ........... ····· ......... ............................ ..... .............. .. ........ ...... ...... . 
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A quali altri testi possono essere 
applicati gli stessi criteri? 
Oltre che ai testi informativi, gli stessi 
criteri possono essere adattati e applicati a 
molti altri tipi di testi. Per esempio i testi 
formativi, regolativi, normativi, burocratici, 
ai testi delle istruzioni per l'uso ecc., cioè 
tutti i testi che sono di interesse pubblico 
possono diventare più chiari se chi li scrive 
applica i criteri di scrittura controllata. A 
seconda dei destinatari e degli obiettivi che 
intende raggiungere, chi scrive può adattare 
variamente tali criteri per essere chiaro e il 
più possibile efficace nella comunicazione. 

Chi scrive i testi di dueparole? 
A scrivere i testi di dueparole è un gruppo di 
linguisti, giornalisti, insegnanti e laureati in 
Lettere dell'Università di Roma 
"La Sapienza". Attraverso lo studio del 
processo di comprensione, della leggibilità e 
della comprensibilità dei testi il gruppo è 
arrivato a definire alcuni criteri di scrittura 
controllata e di comunicazione efficace. 
Grazie ad anni di sperimentazione e di 
applicazione di tali criteri a vari tipi di testo 
il gruppo ha acquisito una vasta esperienza 
nella semplificazione del linguaggio della 
comunicazione pubblica e, in particolare, 
del linguaggio dell'informazione e della 
divulgazione. Alcune persone che scrivono i 
testi di dueparole hanno collaborato con il 
Dipartimento della Funzione Pubblica della 
Presidenza del Consiglio dei Ministri per 
semplificare anche il linguaggio 
amministrativo. 

dueparole. una storia già lunga 
Il giornale di facile lettura on line dueparole 
nasce con una lunga storia alle spalle. 
La sua storia inizia nel 1983 quando un 
gruppo di genitori, bibliotecari e operatori 
sociopedagicici si rivolgono al linguista 
Tullio De Mauro per chiedergli di progettare 
strumenti di lettura utili a persone con 

difficoltà di lettura e comprensione della 
lettura, Nasce così, nel 198 9, dueparole di 
proprietà dell'Università di Roma 
"La Sapienza". Dopo otto anni di 
pubblicazione a stampa, dueparole viene 
sospeso nel 1997 per gli elevati costi di 
stampa e spedizione. Alcuni redattori di 
dueparole fondano nel 1998 "Parlar chiaro. 
Associazione per la semplificazione della 
comunicazione di interesse pubblico". 
Obiettivo principale dell'Associazione è 
contribuire alla diffusione della cultura 
della chiarezza e della semplicità linguistica 
in Italia. Con questa prospettiva i membri 
dell'Associazione collaborano con varie 
istituzioni pubbliche per raggiungere 
l'obiettivo della semplificazione del 
linguaggio anche nella comunicazione 
pubblica e istituzionale. In particolare 
riprendere a pubblicare dueparole, in formato 
telematico, è ora l'impegno maggiore di 
"Parlar chiaro". 

I lettori che vogliono scrivere a dueparole 
possono mandare una lettera per posta 
o scrivere un messaggio di posta elettronica.

Per mandare una lettera l'indirizzo postale è: 
"Parlar chiaro - dueparole" 
Casella postale 11/295 
00141 Roma (Italia) 

Per scrivere messaggi di posta elettronica 
gli indirizzi sono: 
- per la redazione:

redazione@dueparole.it
- per il direttore:

emanuelapiemontese@dueparole.it
- per il difensore dei diritti del lettore:

giovannidemauro@dueparole.it
- per il realizzatore e gestore del sito:

paolosacco@dueparole.it
-:0----------------------------------------' 51 
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1. 

I gesti e il loro codice 

È noto che nella comunicazione 
la gestualità ha un ruolo fonda­
mentale, perché può rappresen­
tare un rinforzo o un'involonta­
ria smentita o una fonte di feed­
back (Argyle, 1992) e perché a 
volte risulta persino più effica­
ce dei segni verbali "nell'espri­
mere l'inesprimibile" (ad esem­
pio con la danza e le arti in ge­
nere). L'uso simbolico della ge­
stualità, inoltre, emerge in atti­
vità che affondano le loro radi­
ci nella storia dell'umanità co­
me i rituali religiosi o il gioco 
(Huizinga), in cui la traiettoria 
o l'andamento di un movimen­
to riesce a svelare meglio di
qualsiasi parola la soggettività
e l'emotività legate alla sfera in­
teriore e psicologica.

Meno chiari rimangono a 
tutt'oggi gli effetti che gesti e 
posture abbiano nella didattica 
e ancor meno quale sia la loro 
ricaduta nei processi di appren­
dimento e insegnamento di una 
L2. 

Le ricerche in merito all'uti-

Beatrice Cappelli 

Maria Catricalà 
maria.catricala@katamail.it 

L'italiano fuori d'Italia 

lizzazione della comunicazione 
non verbale ( di qui in avanti 
CNV) nell'ambito dell'insegna­
mento di L1, dimostrano che 
dallo sviluppo della gestualità 
trarrebbe vantaggio la stessa co­
municazione verbale, attraverso 
una maggior consapevolezza di 
vari fattori: 

• delle capacità comunicative
(valorizzare certe forme di
CNV spontanee negli appren­
denti incrementa senz'altro il
senso di autostima, motiva­
zione indispensabile per nuo­
ve acquisizioni);

• della sensibilità semantica (la
riflessione su determinati se­
gnali non verbali può portare
a positivi effetti di arricchi­
mento lessicale, attraverso
l'affinamento della riflessione
sul significato di morfemi, pa­
role e frasi);

• dell'insostituibilità della co­
municazione verbale (la sola
forma di comunicazione a ga­
rantire l'espressione di qua­
lunque contenuto e a rendere
possibile la sua stessa descri­
zione);

• della lingua come uno dei
tanti possibili sistemi di co-

municazione (si stimola il 
confronto fra i vari codici ver­
bali e non, mettendo in evi­
denza differenze e analogie in 
termini di meccanismi e con­
testi d'uso). 

La questione si complica 
senz'altro quando si affronta il 
discorso in prospettiva intercul­
turale ed in particolare quando 
ci occupiamo dell'insegnamento 
di una lingua non materna. 

L'importanza di una didatti­
ca delle lingue che tenga conto 
di aspetti non puramente ed 
esclusivamente linguistici è sta­
ta ribadita anche dal Quadro co­
mune europeo (Consiglio d'Eu­
ropa 2001), in cui si elencano 
alcuni comportamenti di C V 
sui quali i docenti dovranno sof­
fermarsi, individuando quelli 
essenziali per gli apprendenti. 
Fra questi comportamenti il do­
cumento indica quelli relativi al 
linguaggio del corpo (gesti, po­
stura ecc.), all'uso di suoni ex­
tralinguistici (suoni convenzio­
nali ecc.) e all'uso di qualità pro­
sodiche (tono, altezza, lunghez­
za dei suoni ecc.). 

L'importanza della C V nella 
didattica della L2 viene ribadita 

Nell'imparare l'italiano, gli stranieri 
hanno anche bisogno di gesti 



altresì da molti approcci, soprat­
tutto in virtù della "multLmoda­
lità" dell'acquisizione linguistica 
(Serra Borneto 1998), secondo 
cui, appunto, attivando più ca­
nali (visivo, uditivo, tattile ecc.) 
si garantisce il raggiungimento 
di un miglior risultato. Basti pen­
sare ad approcci che vanno dal 
Total Physkal Response, che po­
ne in primo piano il movimento 
corporeo e la mimesi con il do­
cente, alla suggestopedia, in cui 
risultano fondamentali il tono 
della voce e i gesti dell'inse­
gnante, dal snent Way, che pro­
pone l'osservazione della CNV 
nei momenti di silenzio degli 
apprendenti, per arrivare a 
quello comunicativo, ritagliato 
sugli aspetti socio-culturali e se­
miotici in un'ottica intercultura­
le. 

Tali approcci, che sono stati 
definiti umanistico-affettivi da 
Serra Borneto, vedono nell'ansia 
un ostacolo all'apprendimento. 
Essa può provocare non solo un 
calo di prestazioni in un conte­
sto istituzionale, ma può essere 
talmente demotivante da spin­
gere ad abbandonare lo studio. 
L'ansia del resto è stata oggetto 
di particolare attenzione negli 
studi sull'apprendimento lin­
guistico. Il nocciolo della que­
stione sta nella necessità di sta­
bilire se lo stress sia più utile 
del relax nell'apprendimento di 
una lingua. E ciò in base al fatto 
che oggi - in particolare grazie 
agli studi della scuola di Palo 
Alto - la mente non è più consi­
derata pura razionalità, ma an­
che coacervo di sentimenti e 
aspetti relazionali. In tale pro­
spettiva molte idee sono cam­
biate, dagli anni '80 a oggi, nel­
la considerazione proprio della 
cosiddetta ansia I e dei processi
comunicativi e cognitivi, all'in­
terno dei quali sarebbe possibile 
misurare un livello minimo e 
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massimo dello stress, cioè della 
tensione dell'apprendente e del 
livello di "coesione e coerenza 
testuale" dei messaggi verbali 
con quelli gestuali (Catricalà­
Vannini 2000). 

Per questo, nell'ambito di 
una ricerca sperimentale svolta 
nell'agosto del 2000 in una 
classe multietnica di li vello 
principianti presso il Centro 
Linguistico dell'Università per 
Stranieri di Siena, abbiamo co­
minciato operando una prima 
distinzione fra i gesti che evi­
denziavano un alto livello di 
"stress comunicativo" e quelli 
che invece potevano essere de­
finiti "narrativi", in quanto ac­
compagnavano il discorso e co­
occorrevano con la parola nella 
formazione di un testo agito. In 
parallelo, si è tenuto conto di al­
tre due tipologie: 

• dei cosiddetti eventuali "effet­
ti-specchio" (gesti mfrroring),
cioè delle strategie imitative
attivate sia tra insegnante e
apprendente, sia fra soli ap­
prendenti;

• dei gesti come strategie mne­
moniche.

Questo ultimo tipo, funzio­
nalmente distinguibile, viene 
impiegato già da tempo negli 
approcci sopra ricordati, e cioè 
il Total Physical Response e la 
suggestopedia-psicopedia; ma 
una serie di studi svolti recen­
temente presso la Columbia 
University di New York (cfr. 
Krauss-Morsella 2001)2 hanno 
dimostrato che, ad ogni gesto 
come strumento e mezzo per 
archiviare termini e concetti 
nella memoria, ne corrisponde 
sempre uno uguale per il recu­
pero della informazione lessi­
cale (lexical retrievai) 3 . Secon­
do il modello di Krauss i lexical 
gestures svolgono, infatti, il 

ruolo di facilitatori nella produ­
zione del discorso proprio per­
ché servirebbero a gestualizza­
re la ricerca e il ritrovamento 
della parola nel magazzino di 
memoria. 

In riferimento a tutto ciò il

primo obiettivo della indagine è 
stato quello di misurare in dia­
cronia l'eventuale de/crescita di 
frequenza di un certo genere di 
testo/gesto rispetto a un altro; 
in secondo luogo si è tenuto 
conto del diverso peso che nel 
processo didattico hanno via via 
assunto una serie di attività, 
quali drammatizzazioni, lavori 
di gruppo, interazioni ecc., de­
terminanti per l'insegnamen­
to/apprendimento di una cultu­
ra "a contesto forte" ( cioè forte­
mente marcata dal punto di vi­
sta gestuale) come è appunto 
quella italiana. 

La verifica è avvenuta attra­
verso lo studio delle stringhe di 
conversazioni registrate nell' ar­
co di circa un mese e mezzo e 
interamente trascritte e descrit­
te. Esistono vari sistemi di tra­
scrizione. Noi, per questioni di 
immediatezza e per sortire un 
effetto di maggior chiarezza, ab­
biamo optato per il tipo "a co­
pione teatrale", dividendo il tra­
scritto in due colonne: in quella 
di sinistra abbiamo collocato le 
indicazioni dei gesti concomi­
tanti numerati progressivamen­
te e differenziati a seconda della 
loro tipologia ( corsivo = narrati­
vi, sottolineato = stress), in quel­
la di destra abbiamo invece re­
gistrato i "testi" della conversa­
zione, nei loro aspetti verbali e 
nonverbali, mettendo in eviden­
za anche le eventuali auto ed 
eteroripetizioni (trascritte in gri­
gio), ritenute importanti nell'ot­
tica del processo di memorizza­
zione che ci siamo proposti di 
osservare. 

IL GESTO FA TESTO 
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I ESEMPIO DI TRASCRIZIONE UTILlZZATO NEL NOSTRO ESPERIMENTO 

7I 
33. Muove una gamba

34. Muove le mani davanti a sé

35. Gioca con una enna

Insegnante: "Sentiamo David" 
David: "Ravioli con salvia" 
Insegnante: "Ravioli con salvia" 
David: "Due persone 11 sei ravioli I giusto? I sei
ravioli" 
Insegnante: "Per sei persone" 
David: "Salvia I un po' di I un po' di salvia" 
Insegnante: "Un po' di salvia" 

36. Continua a muovere la enna davanti a sé David: "Qualche? I foglia?" 
37. Con i palmi delle mani rivolti verso l'alto Insegnante: "Qualche foglia" 

38. Strofina ollice ed indice

David: "Burro 111 quarto 11 di etto"
Insegnante: "Ah 11 un quarto di etto 111 no I di­
ciamo la misura 11 25 grammi 111 in questo caso 
sì" 
David: "Sale 11 e 11 peperoncino"

39. Annuisce con il capo confermando Insegnante: "Sale e un intero peperoncino 111 Sen­
tiamo 111 Alexandra? 111 anche tu I l'avete fatto
insieme?" 

40. Indica la ragazza

41. Fa cenno col dito al compagno

42. Fa il gesto di versare l'olio sul pesce
43. Picchietta un dito sul banco

44. Muove le braccia come se stesse nuotando

45. Apre le braccia per indicare l'enorme quantità
46. Indica la ragazza

Alexandra: "Pesce al forno" 
Insegnante: "Pesce al forno" 
Alexandra: "Pesce al forno I mezzo litro olio" 
Insegnante: "Mezzo I litro? 111 mezzo litro d'olio?

111 Boh?!" 
Alexandra: "Fare olio così 111 un po' di sale 11 un 
limone 111 il pesce si deve fare cuocere" 
Insegnante: "Si deve cuocere I eh? 111 Mezzo litro

11 Adelin I I mezzo litro è tantissimo 111 naviga
nell'olio il pesce I eh? 111 meno I un po' d'olio 111 
mezzo litro è troppo 11 tantissimo 11 I Jill che ri­
cetta hai fatto tu I invece?" 

,__ _____________________________ _J 

L'analisi delle conversazioni 
è stata sintetizzata nel grafico 
della tabella 1. Considerando so­
lo i 150 gesti eseguiti comples­
sivamente dagli apprendenti in 
tre diversi momenti di osserva­
zione sul totale di 236, esclu­
dendo quindi quelli com pi u ti 
dall'insegnante, si può notare 
che: 

• 117 sono narrativi (20 il 3
agosto, 22 il 18 agosto e 75 il
4 settembre);

• 33 sono segnali cli stress (14
il 3 agosto, 9 il 18 agosto e
1 O il 4 settembre);

• fra i 117 gesti classificati co­
me narrativi, 51 sono dovuti
al mfrrorfog ( 1 O il 3 agosto,
lOil 18 agosto e 31 il4 set­
tembre).

Nei grafici a torta della ta­
be I la 2 e nella tavola sinottica 
della tabella 3, in cui si esamina 
la percentuale dei gesti narrati­
vi o cli stress rilevata in ogni 
singola registrazione, assistia­
mo ad una progressiva diminu­
zione della percentuale di azio­
ni dislocate, segnali cli stress, 
che avevamo segnalato come 
sintomatiche cli "disagio". Si 

passa infatti dal 41 %, nella pri­
ma registrazione, al 29% nella 
seconda, al 12% nella terza. Inol­
tre si riscontra un generale au­
mento della gestualità narrativa, 
che passa dal 59% registrato 
nella prima osservazione, al 
71 % nella seconda, all'88% nella 
terza. 

Un'ultima osservazione im­
portante deriva eia questi dati, 
in relazione al valore mnemoni­
co ciel gesto. 1elle registrazioni 
senesi, infatti, hanno trovato ul­
teriore conferma le ipotesi della 
Columbia niversity, non solo 
perché si è rilevato l'iìlcremen-
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to progressivo del fenomeno del 
mirrorfog, ma anche per altri 
due fattori. 

Il primo è che il maggior nu­
mero di parole memorizzate al­
l'interno del gruppo sono risulta­
te - a un test finale - quelle ap­
prese tramite tecniche didattiche 
comunicative che avevano im­
plicato una gestualità molto mar­
cata, quali ad esempio il role­
play, le drammatizzazioni o il 
project work. 

Il secondo è che diverse se­
quenze in cui una o entrambe le 
mani d'ogni singolo apprenden­
te erano occupate a tenere per 
esempio un libro o una borsa o 
un pacco, la funzione lexkal re-

150-

100-

50-

0
7 
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Tabella 1. 

0% 

- Narrativi 

-Stress 

-Mirroring 

I I 

18/8/02 2/9/02 

0% 

trieval del gesto è risultata bloc- ■ Narrativi ■ Stress ■ Narrativi ■ Stress ■ Narrativi ■ Stress

cata e così pure meno fluida la 
capacità conversazionale. Tabella 2. 

Narrativi 

Stress 

Mirroring 

Tabella 3. 

1 Se si accetta la teoria di alcuni per cui esisterebbero un'ansia positi­

va e una bloccante, si rinuncia di fatto a dare una funzione distintiva al­
l'ansia stessa: è per questo che si preferisce qui parlare cli stress. 
2 Bernarcl Rimé dell'Università cli Louvain in Belgio aveva già notato

(Rimé-Schiaratura 1991) che, quando nel dire qualcosa gesticoliamo, il 
movimento anticipa la parola. In un suo recente studio egli ha potuto 

constatare che alcuni soggetti, costretti a rimanere immobili, parlan­

do avevano difficoltà ad esprimersi e riportavano la sensazione cli "ave­

re la parola sulla punta della lingua". L'eloquio era più povero, l'arti­
colazione delle parole appariva più stentata ed aumentavano gli errori 

cli pronuncia. La stessa ricerca ha evidenziato che quantità e qualità 

dei gesti cambiano in relazione all'argomento cli conversazione: sono 

minori in relazione a un concetto astratto, aumentano in corrispon­

denza a descrizioni di azioni e oggetti concreti. Analogamente uno stu­

dio di Krauss e Morsella (Krauss- forsella 2001 ), psicologi della Co ­
lumbia University cli New York, ha  messo in evidenza che i termini 

che rimandano a oggetti concreti suscitano una maggior contrazione 
nei muscoli dell'arto dominante. I ricercatori avevano applicato al brac­
cio destro di alcuni soggetti-campione degli elettrodi in grado cli rile­

vare tensione muscolare. Quindi venivano lette delle definizioni cli 

utensili, oggetti e di idee e veniva chiesto ai partecipanti di Fornire il no-

3 agosto 18 agosto 4 settembre 

20 22 75 

59% 71% 88% 

14 9 10 

41% 29% 12% 

10 10 31 

29,4% 32,3% 36,4% 

me di ciò cli cui si parlava. Non solo si verificavano contrazioni nell'ar­

to dominante, ma anche l'alb·o braccio si muoveva fornendo una raffi­
gurazione plastica ciel termine. Per spiegare questi risultati i ricercatori 
hanno abbracciato la tesi cieli' équipe di neurologi dell'Università Cat­

tolica di Roma, diretta da G. Gai notti. Studiando persone che hanno su­
bito danni cerebrali, essi ritengono che, quando apprendiamo il signi­

ficato di un oggetto, lo archiviamo nella memoria insieme alle azioni 

che compiamo usandolo o per comprenderne il funzionamento. Quin­

di, quando richiamiamo alla mente il suo nome, recuperiamo in realtà 
tutte le relazioni a esso correlate, attivando non solo l'area linguistica 

del cervello, ma anche quella motoria. Può essere utile a questo pro ­
posito consultare anche la I-fame Page di Robert Krauss all'indirizzo 

internet: www.columbia.edu/-rmk7 / 
3 In alcuni esperimenti, i partecipanti hanno sentito o sentito/visto le

descrizioni registrate di un cartone animato, quindi è stato loro richie­

sto di ripetere la storia. I partecipanti che hanno visto il parlante han­

no ricordato le descrizioni meglio di coloro che lo hanno sentito sol­
tanto. Anche se i movimenti del braccio e della mano che accompa­
gnano tradizionalmente il discorso sono solitamente comunicativi, al­

cuni esperimenti hanno dimostrato che essi svolgono un ruolo funzio­

nale per il parlante. 

IL GESTO FA TESTO 
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Università degli Studi di Salerno 

E.LI.C.A.: educazione linguistica e conoscenze per l'accesso

IL PROGETTO 

E.LI.C.A è un progetto, della durata di tre anni, di collaborazione con i docenti della
Scuola secondaria superiore, promosso dalla cattedra di Linguistica generale della Facoltà
di Lingue e Letterature straniere dell'Università degli Studi di Salerno, iniziato nell'anno
accademico 1999-2000.
Al progetto partecipano i docenti di italiano e lingue straniere (classiche e moderne) di tre
Istituti di scuola secondaria superiore e i docenti di Linguistica generale della Facoltà di
Lingue e letterature straniere. Gli obiettivi primari del progetto sono così riassumibili:

• individuazione dei requisiti per l'accesso ad un corso di studi in Lingue e Letterature
straniere;

• creazione di test d'ingresso per la verifica dei livelli di partenza e del possesso dei
requisiti minimi;

• progettazioni di corsi di Educazione linguistica per il recupero di eventuali deficit
formativi degli studenti da gestire insieme ai docenti di scuola superiore;

• delineazione delle tappe curriculari nella scuola superiore necessarie per il
raggiungimento dei requisiti individuati;

• formalizzazione di un protocollo d'intesa tra università e scuola per inserire i requisiti
per l'accesso come obiettivi del progetto formativo nell'ultimo triennio delle superiori;

• istituzione di un forum nazionale per la creazione di standard nazionali per l'accesso ai
corsi universitari in Lingue e letterature straniere.

Responsabile: Miriam Voghera. 
Collaboratori: Grazia Basile, Donato Cerbasi, Cristiana Dentice, Annarosa Guerriero. 

IL CONVEGNO 

A conclusione dei tre anni di progetto, si ritiene necessario confrontare le esperienze e i ri­
sultati del Progetto E.LI.C.A con altre istituzioni educative che abbiano svolto percorsi di 
lavoro analoghi: è indispensabile, infatti, attivare un più ampio circuito di informazioni 
per trovare soluzioni condivise a problemi comuni, che richiedono, tra l'altro, il supporto e 
la collaborazione di vari soggetti istituzionali. 
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Si sta quindi organizzando un convegno dal titolo: 

E.LI.C.A.: educazione linguistica e conoscenze per l'accesso

presso l'Università degli Studi di Salerno - 11-12 novembre 2003. 

Il convegno E.LI.C.A. si propone di discutere questioni relative al passaggio tra scuola e uni­
versità, con particolare riferimento al ruolo che deve svolgere il curriculum di educazione lin­
guistica per l'accesso alle Facoltà di lingue letterature straniere e alle Facoltà umanistiche più 
in generale. 

Ternario 

Indichiamo qui di seguito alcuni dei possibili temi di discussione: 
• 

• 

• 

• 

• 

• 

• 

• 

• 

• 

i requisiti per l'accesso ad un corso di studi in Facoltà di lingue letterature straniere e alle 
Facoltà umanistiche più in generale; 
i test d'ingresso per la verifica dei_ livelli di partenza e del possesso dei requisiti minimi; 
quale rapporto deve esistere tra esame di stato alla fine della scuola superiore e test 
d'accesso alle facoltà universitarie? 
progettazione di interazione didattica e progettuale tra scuola e università; 
autonomia didattica e continuità verticale del curricolo di educazione linguistica: esempi 
di "buone pratiche", di esperienze, di progetti in rete realizzati in questa prospettiva; 
assegnazione di debiti e/o crediti in entrata all'università; 
Educazione linguistica in L1 e in L2; 
progettazioni di corsi di Educazione linguistica per il recupero di eventuali deficit 
formativi degli studenti da gestire insieme ai docenti di scuola superiore; 
il ruolo dell' Educazione linguistica in L1 e L2 all'interno del curriculum universitario 
triennale; 
delineazione delle tappe curriculari nella scuola superiore necessarie per il 
raggiungimento dei requisiti individuati. 

Per avviare tale confronto si svolgerà un Convegno nazionale nei giorni 11 e 12 novembre 
2003, presso la Facoltà di Lingue e letterature straniere dell'Università di Salerno. 
Uno spazio specifico sarà dedicato alle scuole che abbiano già svolto o abbiano progettato, al­
l'interno dei rispettivi P.O.F., esperienze analoghe di raccordo con sedi universitarie per il cur­
riculum di educazione linguistica. 
Le scuole che intendono partecipare al Convegno dovranno inviare entro e non oltre il 10 
maggio 2003 a uno dei seguenti indirizzi di posta elettronica: voghera@unisa.it; 
annarog@tin.it; gbas@katamail.com; una scheda informativa (di max. 30 righe) che indichi 
chiaramente: 
• il nome del progetto e il suo stato di avanzamento;
• l'eventuale articolazione in rete del progetto con il numero e l'ordine degli istituti coinvolti;
• le discipline coinvolte nel progetto;
• il referente del progetto (con l'e-mail);
• il referente universitario (con l'e-mail).

Le schede informative saranno raccolte e vagliate dal Comitato organizzatore (responsabile: 
prof.ssa Miriam Voghera) e le scuole interessate riceveranno tutte le informazioni relative al 
convegno. 
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Il Nuovo esame di Stato e, in 
particolare, la nuova struttura 
della prima prova, com'è noto, 
ha portato nel mondo della 
scuola una rinnovata attenzione 
alle procedure della scrittura, fa­
vorendo l'attivazione di un cir­
colo virtuoso che, a partire dalla 
necessità di attrezzare gli allievi 
dell'ultimo anno ad affrontare ti­
pologie di scrittura "nuove" (o 
perlomeno non diffusamente 
trattate nell'attività didattica), 
ha imposto un'efficace ricaduta 
retroattiva, invitando i docenti a 
ripensare la dimensione currico­
lare della scrittura stessa. I let-

a Biblioteca

tori di "leO" ben conoscono l'at­
tenzione riservata a questo te­
ma nelle pagine della rivista, che 
oggi torna ad occuparsene per 
proporre uno degli ultimi Qua­
derni del GISCEL: Laboratorio di 
scrittura. Non solo temi all'esa­
me di Stato. Il quaderno prova a 
fare il punto sullo stato dell'arte 
a partire da una significativa 
esperienza di ricerca-dissemina­
zione-azione. Ci riferiamo all'e­
sperienza ormai pluriennale 
condotta nell'ambito del proget­
to che dà il titolo al testo, "Labo­
ratorio di scrittura" appunto; l'e­
sperienza iniziò nel 1998 e ha vi­
sto impegnati il Ministero e i 
gruppi regionali GISCEL. 

Seminari nazionali, seminari 
regionali, sempre caratterizzati 
dalla collaborazione tra docenti 
universitari e docenti della scuo­
la secondaria nonché da attività 
laboratoriali per la costruzione 
di modelli didattici, la messa a 
punto teorica, con esemplifica­
zioni concrete, di punti proble­
matici della didattica della scrit­
tura, elaborazione di consegne 
relative a differenti tipologie te­
stuali, diffusione dei risultati dei 
lavori in tempo reale (grazie alla 
preziosa collaborazione del Con­
sorzio HERMES, presso il cui si­
to hermescuole.na.it è possibile 
consultare in rete tutti i prodot­
ti dei seminari), sperimentazio­
ne nelle classi di tali materiali 
sono stati i momenti di forza di 
quest'esperienza. 

Il testo curato da A.R. Guer­
riero si propone, quindi, di si­
stematizzare e problematizzare 
le tematiche portanti del "Labo­
ratorio di scrittura" nell'intento 
di offrire ai colleghi un ulteriore 
strumento di approfondimento. 
Sistematizzare, si diceva, ma 
anche problematizzare: come 
pensare infatti di poter dire una 
parola definitiva e ultimativa sui 

temi di vastissima portata teo­
rica, ma anche di pregnante ri­
caduta didattica, affrontati nel 
libro? Per dare un'idea di tale 
complessità riportiamo di se­
guito la struttura del quaderno. 

Il testo si divide in sei sezio­
ni, così ripartite: 1. La scrittura: 
problemi teorici e pratici, con un 
intervento di M. Emanuela Pie­
montese; 2. Forme e generi te­

stuali da praticare a scuola con 
un intervento di Adriano Colom­
bo; 3. Scrivere per apprendere, 
con due interventi di Anna Rosa 
Guerriero e uno di Cristina La­
vinio; 4. La scrittura documenta­
ta con un intervento di Gabriele 
Paliotti, uno di Cristina Lavinio e 
uno di M. Emanuela Piemontese; 
5 L'analisi del testo, con due in­
terventi di Cristina Lavinio, uno 
di Adriano Colombo, uno di Her­
mann Grosser; 6. La valutazione 

con un intervento di Adriano Co­
lombo. Il testo, inoltre è intro­
dotto dal Direttore generale del 
MIUR Giuseppe Cosentino e dal­
l'ispettrice Anna Piperno, non­
ché dalla curatrice, a cui si de­
vono anche l'introduzione e un'il­
lustrazione sintetica dei conte­
nuti del volume. 

L'articolazione dei contenuti 
dà l'idea della ratio del testo, 
che si propone un'approfondita 
ricognizione sui problemi posti 
dalla didattica della scrittura: 
dalle questioni teoriche, affron­
tate nella prima sezione, si per­
viene alla vexata quaestio dei 
modelli e dei criteri di valutazio­
ne dei prodotti elaborati dagli al­
lievi. Pertanto, in questo viaggio 
nel mondo delle scritture prati­
cate a scuola non solo si affron­
tano temi caldi e evidentemen­
te attinenti alla prima prova del­
l'esame di Stato (ci riferiamo in 
particolare alla scrittura docu­
mentata e all'analisi del testo, di 
cui diremo poi), ma si insiste an-
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che su questioni quali la scrittu­
ra per l'apprendimento e la va­
rietà di forme testuali da prati­
care a scuola. Andando oltre le 
questioni poste dal nuovo esa­
me di Stato, viene proposta, co­
me si diceva sopra, una visione 
problematica e articolata del te­
ma, particolarmente sentito al­
l'interno dei seminari del "Labo­
ratorio", di un modello di curri­

culum di scrittura da praticare in 
tutti momenti della formazione 
scolastica e, in particolare, nel 
segmento della scuola superio­
re. In altri termini: solo una pro­
posta organica di rinnovamento 
della didattica della scrittura in 
una dimensione curricolare può 
rappresentare una risposta al­
l'esigenza di porre i nostri allievi 
nella condizione di affrontare (e 
superare) la prima prova dell'e­
same di Stato. In realtà il testo 
va ben oltre: l'acquisizione di 
adeguate e variegate compe­
tenze di scrittura da parte dei 
nostri allievi è condizione es­
senziale non solo per l'eventua­
le prosecuzione degli studi (chi 
non ha in mente le difficoltà in­
contrate dagli studenti universi­
tari nella stesura di tesi, tesine 
e altri documenti utili e neces­
sari al conseguimento di qual­
siasi laurea in qualsivoglia cam­
po?), ma anche per affrontare si­
tuazioni e problemi nella vita 
professionale e civile. Può la 
scuola sottrarsi all'urgenza di of­
frire delle risposte adeguate a 
questi bisogni emergenti? L'ide­
a che ha animato tutta l'attività 
del Laboratorio e che questo te­
sto elabora è che la scuola deb­
ba assolutamente farsi carico di 
tali questioni. 

Vediamo, quindi, più da vici­
no le tesi elaborate nel libro: 
nella prima sezione La scrittura: 
problemi teorici e pratici si insi­
ste sull'idea della scrittura co-
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me problem solving. Ogni forma 
di comunicazione e, a maggior 
ragione, quella scritta deve por­
si il problema del destinatario e, 
pertanto, della comprensibilità 
e della leggibilità del testo pro­
dotto. Rispetto per il destinata­
rio, chiarezza dell'espressione, 
rinuncia alla ridondanza diven­
tano parametri comunicativi 
che superano di fatto l'annosa 
questione del rapporto forma­
contenuto in una dimensione 
dinamica che tiene conto dei 
più recenti studi sulla scrittura. 
Le formule di leggibilità di Fle­
sch e Gulpease vengono, quin­
di, ampiamente illustrate. 

I temi portanti della seconda 
sezione Forme e generi testuali 

da praticare a scuola sono l'as­
soluta necessità di far speri­
mentare agli allievi nell'ambito 
del curriculum di scrittura forme 
e tipi testuali quanto più varie­
gati e differenti, la centralità del­
le scritture funzionali, senza tra­
scurare, però, neanche opportu­
ni inserti di scritture creative, la 
scomposizione in fasi e proce­
dure non rigide, ma strumentali 
all'acquisizione di competenze, 
delle attività di scrittura. 

Da tali premesse scaturisce 
quasi naturalmente la centralità 
che deve acquistare nella didat­
tica l'abitudine ad addestrare in 
maniera adeguata gli allievi alle 
scritture per lo studio, tema af­
frontato nella terza sezione, 
Scrivere per apprendere. Saper 
prendere appunti, schedare un 
testo, elaborare un dossier di 
schede sintetiche a partire da 
documenti dati sono da un lato 
attività indispensabili per il suc­
cesso scolastico e dall'altro pre­
suppongono competenze cogni­
tive, di manipolazione di forme 
testuali, di rielaborazione auto­
noma particolarmente com­
plesse, eppure spesso vengono 

sottovalutate nella pratica di­
dattica. Altrettanto complessa 
sul piano linguistico-cognitivo è 
la scrittura di sintesi, caratteriz­
zata da densità informativa, so­
lido possesso del lessico e della 
sintassi. La sezione offre, per­
tanto, numerosi e validi spunti di 
interventi suffragati da un forte 
apparato teorico, non ultimo il 
riferimento alle definizioni di 
competenze elaborate nel Qua­

dro comune europeo di rife­
rimento. 

La quarta sezione, La scrit­

tura documentata, affronta il 
campo della scrittura saggistica 
e della simulazione "giornalisti­
ca" insistendo sulla novità po­
sta alla scuola dalla pratica del­
la scrittura a partire da testi, si­
tuazione peraltro comune e am­
piamente praticata nelle scrit­
ture professionali e che offre il 
vantaggio non da poco di porre 
il docente nella condizione di 
verificare e valutare i testi pro­
dotti dagli allievi prescindendo 
dall'enciclopedia personale de­
gli stessi e concentrandosi in 
maniera precipua sulle compe­
tenze di scrittura stricto sensu. 

Anche in questo caso, com'è 
evidente, non si tratta di proce­
dure semplici: quali competen­
ze sviluppa l'allievo nell'utilizzo 
del dossier di documentazione, 
quale peso possono avere le ci­
tazioni da testi, quali risposte 
dare alle consegne, che debbo­
no essere, in questo tipo di 
scrittura, più che mai precise e 
articolate? 

Il problema della chiarezza e 
della precisione delle consegne 
ritorna con prepotenza, peral­
tro, anche nella quinta sezione 
L'analisi del testo: le domande 
sono quesiti o indicazioni? Qua­
li testi proporre: letterari o non 
letterari, in poesia o in prosa, 
noti o non noti? E ancora, pur 



accettando la tripartizione delle 
domande proposta dalle conse­
gne dell'esame di Stato ci si 
chiede: a quali pratiche didatti­
che questa suddivisione, stru­
mentalmente efficace, ma evi­
dentemente forzata come tutti 
gli strumenti, deve corrisponde­
re? Addestrare gli allievi a rico­
noscere le peculiarità della co­
municazione letteraria e a inter­
rogare il testo, utilizzando di 
volta in volta tutti gli strumenti 
offerti dalla sensibilità persona­
le, dalle competenze stilistico­
retoriche, dalle conoscenze dei 
contesti in cui il testo è stato 
prima prodotto e poi fruito, di­
venta la chiave di volta per ri­
spondere a questa rilevante do­
manda che la didattica della let­
teratura impone. D'altro canto, 
lo stesso "scrivere di letteratu­
ra" implica un sicuro possesso 
delle tecniche di un genere te­
stuale non semplice e alla cui 
acquisizione si perviene, anco­
ra una volta, solo attraverso un 
itinerario didattico consapevole 
e continuo. 

La sesta sezione, La valuta­

zione, è dedicata in maniera am­
pia e specifica ai problemi lega­
ti alla valutazione delle prove 
d'esame: come valutare conse­
gne assai differenti tra loro? 
Quale peso dare ai differenti in­
dicatori di volta in volta prescel­
ti? Quali criteri adottare nell'ela­
borazione di griglie di valutazio­
ne solide, ma al contempo fles­
sibili? 

Come si vede, il testo pone 
una serie di questioni (qui solo 
accennate) e prova a offrire per 
ciascuna esse delle risposte ma 
anche e soprattutto ulteriori 
spunti di approfondimento. L'a­
gilità, la solidità delle argomen­
tazioni teoriche, i costanti e 
concreti riferimenti alla pratica 
didattica fanno di questo testo, 
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in definitiva, un utilissimo stru­
mento di lavoro per il docente 
avvertito e consapevole della 
complessità del proprio ruolo. 

Per scrivere 
ci vuole un 
manuale 

Fabio Rossi 

Luca Serianni 

Italiani scritti 

Il Mulino, Bologna 2003 
pp. 184

€ 12,00 

I corsi di italiano scritto, di soli­
to denominati "Laboratori di 
scrittura", che da qualche anno 
caratterizzano la nuova facies 

universitaria italiana, continua­
no spesso a scontrarsi con la 
difficoltà, da parte dei docenti, 
di fornire agli allievi validi sussi­
di d'esame. Se, com'è ovvio, le 
esercitazioni scritte - nella for­
ma di riassunti, articoli e analisi 
di testi di varia natura scelti di 
volta in volta dal titolare: dal 
giornale all'avviso in stile buro­
cratico, dal testo scientifico a 
quello divulgativo, dalla trascri­
zione del parlato cinematografi-
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co a quello radiotelevisivo, al 
messaggio pubblicitario, al fo­
glietto illustrativo di un prodotto 
ecc. - sono parte integrante di 
tali corsi, per la valutazione con­
clusiva è difficile prescindere 
dal classico manuale d'esame, 
anche perché, nell'esiguo nu­
mero di ore perlopiù destinate 
ai laboratori e con le non rare 
condizioni di semianalfabetismo 
degli studenti, la speranza di 
raccogliere frutti senza un testo 
di riferimento è utopistica. E qui 
cominciano i guai. 

Come orientarsi nella selva 
di testi siffatti, profusa dal re­
cente mercato editoriale? 
Pochissime le variazioni sul te­
ma: dopo un'introduzione più o 
meno stringata su fatti linguisti­
co-grammaticali, si passa all'e­
semplificazione testuale: curri­
culum vitae, lettera a un amico, 
lettera formale al datore di la­
voro, riassunto, e-mail, pagina 
web (nella migliore delle ipote­
si). Alla fine del corso, l'esami­
nanda saprà, auspicabilmente, 
dove si scrive la data in una let­
tera e come si saluta il capuffi­
cio, ma continuerà a ignorare la 
differenza (si spera solo grafica) 
tra coscienza e conoscenza e 
continuerà a spezzare con una 
virgola il soggetto dal predicato 
e il predicato dall'oggetto. 

Con qualche eccezione, na­
turalmente, com'è il caso, per 
es., dei manuali prodotti da 
Francesco Bruni (il promotore 
dei laboratori di scrittura in 
Italia, fondatore, nel 1997, del 
primo Servizio d'Italiano Scritto 
SIS) e dalla sua équipe: F. Bruni, 
G. Alfieri, S. Fornasiero, S. Ta­
miozzo Goldmann, Manuale di
scrittura e comunicazione, e F.
Bruni, S. Fornasiero, S. Tamioz­
zo Goldmann, Manuale di scrit­
tura professionale, Zanichelli,
Bologna 1997. Docenti e allievi
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dispongono oggi, fortunata­
mente, di un'altra eccezione: 
Italiani scritti di Luca Serianni. 
Il primo merito di quest'agile vo­
lumetto (poco più di 150 pagi­
ne senza note, se si escludono 
indici e bibliografia) è quello di 
non indirizzarsi espressamente 
ai laboratori di scrittura (come 
precisato dall'Autore nella pre­
messa, a p. 9) e, quindi, di non 
abbassare il tiro nel timore che 
parlare di corretto/scorretto, di 
suppletivismo e di affissi in un 
manuale di scrittura sia fuori 
moda e fuori mercato. L'altro 
merito, il maggiore, è l'ampia, 
pur sintetica, panoramica sui 
vari fenomeni linguistici, dal 
rapporto scritto/parlato alla 
coesione, dalla deissi alla pun­
teggiatura, dalla morfologia alla 
sintassi. 

Nel cap. I vengono tratteg­
giate le differenze fondamenta­
li tra scritto e parlato, sia dal 
punto di vista dei mittenti, dei 
destinatari e dell'intento comu­
nicativo, sia, soprattutto, sotto 
il profilo delle strategie testuali, 
con particolare riferimento alla 
presupposizione e alla deissi. 
La presupposizione, la condivi­
sione di conoscenze, l'ancorag­
gio del discorso al contesto 
esterno e la conseguente mino­
re esplicitezza del parlato ri­
spetto allo scritto rendono que­
st'ultimo, il più delle volte, mol­
to più agevolmente ed estesa­
mente fruibile del primo: «para­
dossalmente (ma non tanto), un 
manuale di economia politica o 
di storia dell'arte islamica risul­
terebbe molto più chiaro e ac­
cessibile del contenuto di una 
telefonata orecchiata da un 
estraneo» (p. 18). 

Al centro del cap. Il sono in­
vece "Il testo e i suoi requisiti 
fondamentali" (pp. 23-42): la 
maggiore o minore "rigidità" a 

seconda dei vincoli interpretati­
vi imposti al destinatario (dalla 
massima cogenza delle scienze 
((durell , alla massima libertà in­
terpretativa del testo poetico); 
la coesione, consistente "nel ri­
spetto dei rapporti grammatica­
li e della connessione sintattica 
tra le varie parti" (p. 28), otte­
nuta mediante il corretto uso di 
connettivi e coesivi; la coeren­
za, dovuta essenzialmente a 
motivi logico-semantici, lessica­
li e stilistici (l'adozione di "un 
registro congruente con un cer­
to tipo di testo", p. 38). Alle pp. 
40-42 viene fornito un utile
esercizio che dimostra il diver­
so statuto testuale dello scritto
e del parlato: la trascrizione di
un discorso orale e la sua ri­
composizione secondo le nor­
me che regolano la scrittura. Se
letto, il parlato può diventare in­
comprensibile, costellato com'è
di ripetizioni, interruzioni, "spor­
cature" di vario genere e di vio­
lazioni alle norme di coerenza e
di coesione. Cruciale è il cap. lii,
dedicato ai segni di punteggia­
tura (pp. 43-60): quante volte i
docenti, alle prese con gli ela­
borati scritti degli studenti, si
trovano a deprecare la mancan­
za di principi delle grammatiche
nell'uso dell'interpunzione (an­
che in questo, le grammatiche
dello stesso Serianni fanno an­
cora una volta eccezione)? Ed
ecco che il docente più volente­
roso si affanna nella stesura di
schemi, nella raccolta di esem­
pi o in disquisizioni sul rapporto
tra intonazione, sintassi e punti
e virgole, arrivando alla solita
conclusione: perché la scuola
italiana dimentica quest'aspet­
to, delegandolo alle conoscen­
ze personali dei discenti o, peg­
gio ancora, considerandolo frut­
to dello stile dei singoli autori?
Serianni ci presenta qui un'uti-



lissima rassegna di tutti i segni 
paragrafematici e delle loro fun­
zioni ed usi principali. 

La seconda metà del libro è 
dedicata all'analisi vera e pro­
pria, finalizzata alla compren­
sione e alla produzione di testi, 
a cominciare dai due fonda­
mentali tipi di riscrittura: il rias­
sunto e la parafrasi (capp. IV e 
V). Di entrambi i tipi si com­
mentano esempi concreti, dan­
do particolare spazio alla suddi­
visione del testo in unità infor­
mative, nel caso del riassunto, 
e alle tecniche della semplifica­
zione sintattica e della glossa 
esplicativa, proprie invece della 
parafrasi. I linguaggi settoriali 
medico, giuridico e burocratico 
(che, più di altri sottocodici, 
hanno "una forte ricaduta sul 
linguaggio comune", p. 89) co­
stituiscono il nucleo dei capito­
li VI-IX. 

Alle pp. 81-83 l'Autore ri­
prende un tema già altrove svi­
luppato: la differenza tra tecni­
cismi specifici e collaterali. I se­
condi sono termini o costrutti 
"altrettanto caratteristici di un 
certo ambito settoriale, che 
però sono legati non a effettive 
necessità comunicative bensì 
all'opportunità di adoperare un 
registro elevato, distinto dal lin­
guaggio comune" (p. 82): è il 
caso di accusare un dolore piut­
tosto che sentire, o di modico 
risentimento febbrile in luogo di 
un po' di febbre. Eppure sono 
proprio i tecnicismi collaterali, 
più ancora di quelli specifici, a 
costituire la barriera tra profani 
e addetti ai lavori: è probabile 
che una vecchietta semicolta 
impari a usare la parola stipsi, 
ma difficilmente dirà che il suo 
alvo è irregolare. Proprio per la 
funzione fondamentale dei tec­
nicismi collaterali, e per la loro 
frequente opacità, aggravata 
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anche da talune lacune lessico­
grafiche, Serianni riporta ricche 
liste terminologiche per ciascun 
linguaggio analizzato. 

Uno spazio notevole, e inso­
lito nei manuali di scrittura, è 
dedicato ai fenomeni morfosin­
tattici e pragmatici, dalla nomi­
nalizzazione alla struttura tema­
rema, e alla formazione delle 
parole. Tra le caratteristiche dei 
singoli linguaggi spiccano la 
stratificazione etimologica, l'e­
steso suppletivismo e il fre­
quente ricorso ad acronimi ed 
eponimi del lessico medico; la 
frequenza delle locuzioni prepo­
sizionali, dei participi assoluti, 
del congiuntivo, del participio 
presente e dell'anteposizione 
del participio passato nella sin­
tassi dei testi giuridici; il trave­
stimento lessicale (gli spiccioli 
diventano "moneta divisionale", 
a p. 125), la tendenza all'eufe­
mismo e alla ridondanza e il 
continuo ricorso a elementi 
anaforici del linguaggio buro­
cratico. 

I due capp. conclusivi analiz­
zano due tipici esempi di testo 
informativo: la voce d'enciclo­
pedia e il manuale scolastico 
(pp. 141-168). Del primo, si os­
servano soprattutto i requisiti di 
sistematicità e di selezione del­
le informazioni; del secondo, il 
"forte orientamento sul desti­
natario" (p. 158), caratteristico 
dei manuali di nuova generazio­
ne. Tale requisito è tuttavia per­
seguito più esteriormente (nel­
la veste grafica, negli inserti 
fuori testo, nel suggerimento di 
percorsi didattici ecc.) che 
profondamente, dato l'accumu­
lo di notizie ad alta densità 
informativa (chi l'ha detto che la 
ridondanza è un difetto, in un 
manuale scolastico?), spesso 
presentate in una lingua non fa­
cilmente accessibile ai discenti 

(alla recente semplificazione dei 
testi universitari sembra in ef­
fetti corrispondere una para­
dossale perdita di "amichevo­
lezza" di quelli scolastici): "nella 
didattica l'enciclopedismo, oltre 
che un obiettivo irraggiungibile, 
non è un valore: quel che conta 
è selezionare, individuando il 
corredo di dati veramente im­
portanti e, soprattutto, inse­
gnando un metodo per fare ac­
quisire autonomamente il mol­
tissimo che non può né deve 
essere detto in classe dall'inse­
gnante o trattato nel libro di te­
sto" (pp. 10-11 ). 

Forse siamo troppo ottimi­
stici, ma crediamo che questo 
manuale, magari integrato con 
la Garzantina di italiano dello 
stesso Serianni, possa servire ai 
frequentatori e agli organizzato­
ri dei laboratori di scrittura per 
uscire dalla sessione d'esame 
un po' più speranzosi sul senso 
del loro ruolo nell'università di 
oggi. 
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