






















204 

Lingua madre 

Lingua principale 

Lignua locale in 2 o 3 ambiti 

Lingua locale in 1 ambito 

Lingua locale in nessun ambito 

-

-

-

-

0% 20% 40% 60% 

I 

I 

I 

80% 100% 

Livello 1 

■ Livello 2

D Livello 3 

D Livello 4/5 

Grafico E: Livelli di competenza nei testi in prosa secondo l'uso dell'italiano, nella Svizzera italiana, 19984
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10%, ma fra le persone che usano più raramente o 
non usano mai l'italiano non vi è nessuno che pos­
sieda competenze così elevate. Come si può osser­
vare, l'uso dell'italiano come lingua madre, lingua 
principale o lingua utilizzata in due o tre ambiti 
non influisce sui livelli di competenza più alti. 

Esaminando al contrario i livelli di competenza 
inferiori, si nota che fra le persone che possono es­
sere considerate a tutti gli effetti italofone ( cate­
gorie lingua madre o lingua principale) un sesto 
non supera il livello 1. Si tratta prevalentemente 
di persone poco formate o nate all'estero. 

e 

7. 

Conclusioni 

I dati raccolti ed elaborati nell'ambito di IALS co­
stituiscono le prime stime affidabili e comparabi-

1 Visto il limitato numero di persone appartenenti al livello 5, ai fi­

ni dell'analisi i livelli 4 e 5 sono stati considerati assieme. 
2 Il settore secondario I comprende le persone che hanno concluso al

massimo la scuola dell'obbligo; il settore secondario Il comprende 

le persone che hanno concluso un apprendistato, una scuola pro­

fessionale oppure una scuola di preparazione alla maturità; il setto­

re· terziario comprende le persone che hanno concluso una scuola 
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G
lobalizzazione è una delle pa­
role-chiave del giorno d'oggi: 

rappresenta l'evoluzione dei rap­
porti economici, ma anche so­
ciali e culturali, tra le diverse 
parti del mondo (la definizione 
dei vocabolari è: "tendenza di fe­
nomeni economici, culturali e di 
costume ad assumere una di­
mensione mondiale, superando i 
confini nazionali o regionali"). È 
una parola di diffusione relativa­
mente recente, di circolazione 
internazionale (a partire, è ovvio, 
dall'inglese), è venuta a costitui­
re il centro di una più vasta fa­
miglia lessicale ( concettualmen­
te basata, come è ovvio, su glo­

bal e globe), ha marginalizzato 
alcuni sinonimi, di data più o me­
no recente. 

L
a consultazione dello Zinga­
relli ci lascia, di primo acchi­

to, di stucco. Globalizzazione è 
attestata dal 1956, mentre a noi 
sembra parola recentissima, de­
gli anni Novanta. Questa volta 
l'impressione del parlante è 
però pienamente giustificata: la 
data del 1956 non si riferisce al 
concetto economico di globaliz-
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introdotto da O. Decroly (come 
precisa il Dizionario Enciclopedi­
co Italiano, che è la fonte della 
prima datazione italiana). Si trat­
ta della funzione psicologica per 
cui i bambini tendono a cogliere 
immediatamente l'insieme di un 
oggetto e a differenziarlo solo 
successivamente negli elementi 
che lo compongono (è da que­
sto concetto che è nata la didat­
tica del globalismo, o metodo 

globale). 

Nel significato economico la 
parola appare invece sulla scena 
nella seconda metà degli anni Ot­
tanta: nel quotidiano "La Repub­
blica", globalizzazione si trova 
per la prima volta il 1 ° luglio 
1986 in un articolo di Giampaolo 
Pansa che riferisce di un inter­
vento di Carlo De Benedetti alla 
Bocconi: un intervento che "spa­
zia nel mondo: Europa, America, 
globalizzazione dell'economia, in­
ternazionalizzazione del siste­
ma". 

L
'uso del termine si è diffuso,
però, soprattutto nel decennio 

successivo. Come ha mostrato 
Alessio Petralli, che si è occupa­
to in più sedi di questa parola (da 

lia 

ultimo in Media in scena e nuovi 

linguaggi. Comunicare nell'epoca 
del digitale e delle globalizzazio­

ni, Carocci, Roma 2003), l'e­
spansione dell'uso di globalizza­
zione è stata rapida nei primi an­
ni Novanta: nella "Stampa" si 
passa dalle 6 occorrenze del 
1992 alle 51 del 1995, nel "Cor­
riere della Sera" dalle 19 alle 90, 
nel "Sole 24 ore", per ovvie ra­
gioni nozionali il più convinto uti­
lizzatore della parola, dalle 132 
alle 351. Anche in campo inter­
nazionale, sono stati gli anni No­
vanta il momento dell'esplosione 
di globalizzazione: si pensi che su 
un campione di 100 titoli di libri 
in lingua inglese contenenti pa­
role come globalization e globali­
ze, ben 86 sono posteriori al 
1997! 

Non è un vezzo far riferimento 
all'inglese. Globalizzazione, infat­
ti, è un anglicismo e si rifà all'in­
glese globalisation, anzi, per es­
sere esatti, all'inglese d'America 
globalization, derivato dal verbo 
(to) globalize. Alla base di tutto c'è 
l'inglese global (a sua volta preso 
dal francese globa�, usato in 
America nel 1892, 36 anni prima 
della sua apparizione nell'inglese 

Sembra recente, ma non lo è: 
la ''globalizzazione" e gli anni Novanta 



britannico. Globalize e globaliza­

tion risalgono invece, rispettiva­
mente, al 1959 e al 1962. 

O
ra globalizzazione è, anche in

Italia, il capostipite di una 
estesa famiglia di parole: non so­

lo globalizzare e globalizzato (as­
senti dallo Zingarelli, ma usati al­
meno a partire dal 1997), ma an­

che globalismo (anch'esso as­
sente dallo Zingarelli, ha spesso 

una connotazione negativa, per 

esempio nel suo frequente uso 

da parte di Umberto Bossi, come 
indirettamente ci suggerisce "La 
Repubblica" del 4 giugno 2000: 

"Bill Clinton, fino a ieri odiatissi­
mo da Bossi, indicato come il ca­
pofila del mondialismo, del glo­
balismo"). E ancora, la sintesi di 
globale e locale in glocalismo e 

gioca/e, che non vanno interpre­

tati, ci spiega Piero Cigada nel 
"Sole 24 Ore" del 28 febbraio 
1999, "come definizione dei fe­

nomeni economici, sociali e poli­

tici che coniugano il globale e il 
locale", ma, in nome dell'indi­
scussa complessità del nostro 
tempo, come "riradicamento lo­

cale del globale e dell'economico 

nel sociale (i quattro termini so-

■ 

no comunque intercambiabili)". 
Infine, sul versante contestativo, 
no-g/obal, anti-global (e, dal 

2002, anche new globa�, a indi­
care i movimenti contrari alla glo­
balizzazione (ma, l'abbiamo già 
notato in questa rubrica, con una 
specie di resa linguistica al feno­
meno contestato, in quanto i no­
mi dei contestatori della globaliz­
zazione sono presi di peso dalla 
lingua globale, l'inglese). 

O
ltre all'estensione dei signifi­
canti, va notata l'estensione 

dei significati. Il concetto di glo­

balizzazione si applica ormai a 
vari campi. Se, comprensibil­
mente, si parla sempre più spes­
so di globalizzazione del diritto o 
di globalismo giuridico ("Lo 

straordinario sviluppo tecnologi­
co del cyberspazio e la globaliz­

zazione economica hanno indot­
to a parlare della necessità di un 

globalismo giuridico", "La Repub­

blica", 13 dicembre 2000: 1) e 

della analoga esigenza di "globa­
lizzare anche le decisioni" ("La 

Repubblica", 1 ° marzo 2000: 
23), ci si può imbattere nella glo­

balizzazione delle coscienze, del­
le responsabilità, dei diritti, o, co-

me specificazione della globaliz­

zazione dei mercati, nella globa­

lizzazione del vino, del traffico ae­
reo, dei mercati telematici, delle 

aste e addirittura della tavola o 
dell'Udinese! Ma l'uso enorme­
mente più diffuso di globalizza­

zione resta quello assoluto, sen­
za nessuna specificazione. 

I
nfine, come spesso accade, il

successo di globalizzazione ha 
portato ai margini tutta una se­

rie di sinonimi: dal più vecchio, 
internazionalizzazione (in uso in 
Italia dal 1913) o mondializzazio­

ne, parola dominante in france­

se e attestata in italiano dal 
1985, a planetarizzazione, che 
Petralli ritrova già nel 1987 nel­
l'introduzione all'Italia delle lta­

/ie di Tullio De Mauro, ma che io 
non rintraccio né nei vocabolari 
correnti né nei miei spogli dai 
giornali. Neanche il correttore 

automatico del mio computer 
accetta planetarizzazione, ma 
questo non fa testo, dato che, 
sembra incredibile, non accetta 
neppure globalizzazione. 

LA FAMIGLIA DEI GLOBALIZZATI 
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--- Dalla ricerca 

Siate brevi: 
la scrit�ra 
di sintesi 

e 

1. 
Tirarla per le lunghe 

In un articolo pubblicato in questa stessa rivista 1 

ho proposto qualche considerazione sul perché 
oggi possa essere interessante riflettere sulla 
scrittura di sintesi. Vorrei tornare su questo ar­
gomento perché il problema di come e che cosa 
insegnare a scrivere sembra attualmente rile­
vante. Però, la didattica della scrittura non nasce 
oggi e c'è un'infinità di ragioni che dovrebbero 
spingerci a riconsiderare come si è insegnato a 
scrivere nei secoli passati. 

Tra le varie ragioni, la più semplice è che stu­
diare la storia dell'insegnare a scrivere è appas­
sionante. Infatti, entrano in questa storia non so­
lo la scelta di metodi e di tecniche, ma anche con­
siderazioni più raffinate e profonde su "come" e 
"quanto" bisogna scrivere quando si deve pro­
durre un'esercitazione scolastica che ha finalità 
di apprendimento. Ad esempio, uno dei tormenti 
che ha afflitto intere generazioni di studenti nel 
nostro paese è il "quanto occorre essere lunghi?", 
forse la prima domanda che l'apprendista è por­
tato a rivolgere al proprio docente. 

Non si tratta di un problema banale. Anzi, es­
so investe in profondità l'esercizio della scrittura 
sia per ragioni di contenuto, sia per ragioni for­
mali. Le prime riguardano la quantità di infor­
mazioni che un testo scritto deve trattare; le se-

208 conde riguardano i problemi della concisione nel-

lo stendere qualcosa per iscritto. Questo secondo 
problema (la concisione) è davvero interessante 
perché mette in fila una serie cli domande che 
hanno una certa importanza quando si decide di 
insegnare a scrivere. Ad esempio: la concisione, 
!'"essere brevi", è un fatto di stile o di pensiero? È 
cioè un fatto linguistico o un fatto più marcata­
mente "cognitivo" e cli contenuto? In che modo si 
sviluppano abilità di sintesi e cli analisi attraver­
so l'apprendere a scrivere? 

Naturalmente, si tratta di domande molto 
complesse e che andrebbero affrontate in manie­
ra ben più approfondita di quanto si possa pro­
porre in questa sede. È però vero che è possibile 
mettere a frutto domande del genere nel consi­
derare la storia dell'insegnare a scrivere. Infatti, 
nel nostro paese la via della concisione - come 
obiettivo didattico - è stata seguita solo molto ra­
ramente. Nel nostro paese non si è mai - o quasi 
mai - insegnato a sintetizzare. Tra le due vie del 
preparare qualcuno all'abilità cli scrittura - quel­
la analitica e quella sintetica - fino a pochissimi 
anni fa si è costantemente scelta la prima. 

In realtà, non è che la scrittura di sintesi sia ri­
masta del tutto estranea ai nostri scenari didattici. 
Da sempre infatti - e in particolare nel Novecento 
- è stato chiesto agli studenti di "riassumere" o cli
"parafrasare" qualche testo precedente. Spesso
però questa richiesta non è stata accompagnata
da un allenamento specifico ai bisogni testuali,
perché la sintesi veniva considerata come un'abi­
lità di base, innata e in qualche misura più vicina
alla singola personalità dell'apprendista. Il risul-

Dario Corno Nella didattica della scrittura, 
darcorno@tin.it la concisione è stata trascurata a favore 

dell'amplificazione 
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tato è stato quello di favorire più il metodo dell'e­
spandere e incrementare le informazioni, che non 
quello di saperle riprodurre secondo la loro linea 
tematica unitaria per poterle capire meglio e in­
terpretare con più sicurezza. Inoltre, questa scel­
ta ha finito per avere influenze sulla stessa strut­
tura linguistica del testo scritto perché ha portato 
con sé l'invito ad "amplificare" le idee di base se­
condo tecniche di "incremento" dei contenuti. Lo 
dimostra la persistente solidità del tema, unico 
formato testuale su cui valeva (vale?) la pena di 
valutare l'apprendista. Il guaio è che la pratica 
dell"'incrementare" ha finito per estendersi al lin­
guaggio burocratico che ancora oggi soffre di que­
sta vocazione all'"abbondanza". 

Ma oggi gli scenari sono mutati. La cultura 
elettronica attuale ha portato a una notevole 
espansione dei testi con un'opulenza che è ben 
rappresentata da Internet. È quindi successo che 
si siano velocizzate le operazioni di interpreta­
zione al punto che i formati testuali sono sempre 
di più una collazione di singoli brani o di testi cu­
citi assieme da percorsi istituiti dall'interprete (si 
pensi all'ipertesto). Di fronte a questo "stato di co­
se", un'ipotesi forse percorribile è sostenere che 
la didattica della scrittura dovrebbe rendere più 
salde le operazioni di sintesi delle informazioni, 
perfino prima dello sviluppo testuale inteso nel 
senso tradizionale. 

Proprio per sostenere un'ipotesi del genere 
vorrei portare qualche dato nel tentativo di capi­
re come si sia sviluppato questo disinteresse per 
la sintesi nel nostro panorama dell'educare a scri­
vere e come invece varrebbe la pena di riportarla 
al centro delle nostre cure. Lo faremo ricorrendo 
a tre libri (più uno) che forse più di altri hanno 
segnato lo sviluppo delle pratiche dell'insegnare 
a scrivere. 

IJ 

2. 

La brevità e Caio Erennio 

L'antichità non conosceva la sintesi, almeno nel 
senso moderno. Il problema della brevitas veniva 
affrontato come un problema dell'efficacia del di­
scorso dentro il suo contesto: la "brevità" era cioè 
- come è stato notato da più studiosi - una virtus
narrationis (un pregio del discorso narrativo). In
questo senso, non esiste il "riassunto" col signi-

ficato moderno di formulazione ridotta di un te­
sto atta a mantenere e riprodurre la sua intelaia­
tura tematica unitaria. Quando deve riassumere 
qualcosa, il retore antico semplicemente "ripren­
de" parti del suo discorso e lo fa a fini persuasivi. 
Se deve citare, non ricorre a una riformulazione 
sintetica del pensiero di qualcuno, ma dà l'im­
pressione di parlare direttamente con l'autore o 
di rievocarlo. Se invece ha bisogno di muovere co­
noscenze comuni, proprio perché sono comuni 
tende a esprimerle "sentenziosamente", cioè at­
traverso brevi frasi - quasi formularie - che rias­
sumono per lo più linee di condotta umana. 

Tutto questo è espresso con chiarezza in uno 
dei più importanti manuali di scuola che si è po­
sto il fine specifico di insegnare "come si tengono 
i discorsi": la Retorica a Caio Erennio (la cui com­
posizione risale probabilmente agli anni intorno 
all'85 a. C.). È un testo bello e avvincente per più 
di una ragione, a iniziare dalla sua incerta attri­
buzione, che continua a oscillare tra il giovanis­
simo Cicerone e un non meglio altrimenti noto 
Cornificio. Di sicuro c'è che, nell'essere traman­
dato ai posteri, questo testo è stato attribuito a 
Cicerone al punto che nel Medioevo si parlava 
apertamente della Retorica ad Erennio come della 
Rhetorica secunda di Cicerone ( coincidendo la pri­
ma con il De oratore). 

Ma, indipendentemente da queste considera­
zioni, il libro presenta una serie di altre attrattive 
di varia natura. Intanto, l'impianto, che ne fa un 
modello di didattica. Come libro di scuola, esso si 
presenta con una struttura meccanica (di quella 
stessa meccanica che potremmo noi oggi ricono­
scere in una grammatica), ma notevolmente effi­
cace. È cioè un libro di precetti (di regole all'"im­
perativo") mai disgiunto da una loro definizione e 
argomentazione ( del tipo "X è Y. Fa' così per­
ché ... ") e soprattutto dagli eccellenti esempi che 
vengono con generosità proposti all'attenzione 
dei discepoli, secondo un'impostazione che attra­
verserà i secoli. 

In più il libro, come è stato osservato, ricapi­
tola un sistema che sarà poi continuato con po­
chissime variazioni da Cicerone e da Quintiliano. 
Ad esempio, il manuale fissa la distribuzione del­
l'arte retorica nella tradizionale suddivisione del­
le cinque parti, rispettivamente, della inventio, di­
spositio, elocutio, memoria e pronuntiatio (riser­
vando le prime due al reperimento e alla messa 
in discorso delle idee, la terza al loro aspetto for­
male, la quarta e la quinta alle ragioni del conte­
sto - oggi si direbbe del "rapporto col pubblico"). 

LA SCRITTURA DI SINTESI 
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Ma il libro è ancora più importante per noi per­
ché fissa i cardini attraverso i quali si articolerà 
nei secoli l'insegnare a scrivere, vale a dire le due 
piste della imitazione (imitatio) e degli esercizi 
(exercitationes) riprendendo in tal caso la tradi­
zione greca dei secoli precedenti: 

"l'imitazione è quella per la quale siamo sti­
molati in maniera attenta a essere in grado di 
somigliare a taluni nel parlare" 
"l'esercizio è l'assidua pratica ed esperienza 
ciel parlare" [Rhet. ad Her. I, 2, 3]. 

Questa impostazione clell'"arte" sarà salda­
mente proseguita eia Quintiliano quando farà sua 
la via dell'imitazione e degli esercizi nell'appren­
dere a scrivere. Per imparare a scrivere occorre 
leggere molto e soprattutto leggere i testi "ben fat­
ti", cioè i testi letterari, perché nell'esposizione ri­
petuta al buon Autore è possibile che nella mente 
cli chi apprende si formino per sedimentazione co­
gnitiva buoni modelli di comportamento sintattico 
e semantico. Ma per apprendere a scrivere, occor­
re anche scrivere molto secondo una ricca rasse­
gna di formati testuali che per lo più hanno al loro 
centro la "parafrasi" e cioè il "dire le stesse cose 
con altre parole" (si noti: la parafrasi riformulati­
va e non la parafrasi condensativa della sintesi). 

Le due piste dell'imitazione e dell'esercizio si 
presentano per la prima volta nella cultura latina 
(almeno dei testi a noi noti) nella Retorica ad 
Erennio. Il manuale più antico aggiungeva però al­
tre considerazioni di un certo interesse per noi: ad 
esempio, la presenza delle finalità che il discorso 
deve perseguire perché la comunicazione abbia 
successo. Queste finalità erano tre: la brevità, la 
chiarezza e la verosimiglianza (precisione), cioè 
quegli stessi obiettivi che oggi si possono rintrac­
ciare con facilità nei manuali cli educazione alla 
scrittura che provengono da oltre Atlantico. 

La chiarezza si ottiene evitando di dire le cose 
"scompigliatamente (perturbate)" o "contortamen­
te (contorte)". La verosimiglianza si ottiene con la 
precisione delle informazioni rispetto al contesto 
in base al principio che nei discorsi vale cli più il 
contributo dell'efficacia comunicativa che non 
quello della verità, perché la verità spesso non è 
possibile osservarla (Rhet. Ad Her. I, 9, 16). 

La brevità è invece un concetto più complesso 
dato che nella Retorica ad Erennio lo "stile breve" 
finisce per coincidere con la "pertinenza delle 
informazioni", cioè con l'aggiungere o il togliere 

210 nulla cli più o nulla di meno di quanto è richiesto 

dal discorso. Ecco cosa scrive l'anonimo autore: 

"potremo narrare brevemente il fatto se co­
minceremo a narrarlo eia dove sarà necessa­
rio; e se non vorremo rifarci dal primo inizio; 
e se lo narreremo stringatamente e non minu­
tamente; e se non lo protrarremo sino all'e­
stremo, ma fin lì dove sarà necessario; e se 
non vi faremo transizioni, e se non ci sviere­
mo eia quel che avremo cominciato ad esporre; 
e se esporremo gli esiti cli avvenimenti in mo­
do che possano intendersi anche quelli svolti 
precedentemente" [Rhet. ad Her. I, 9, 14] 

Si noti come l'Auctor non prefiguri la brevitas 
in termini cli semplice condensazione testuale 
(anche se si tratta pur sempre cli condensare, cioè 
cli "ri-assumere", i fatti che si vogliono narrare!). 
In realtà, egli sembra prediligere l'idea che tra­
sforma la concisione in una questione cli "stile", 
cioè in un modo cli organizzare i discorsi, quello 
che chiede al testo cli non usare più informazioni 
e più parole cli quante siano necessarie. 

Ma il fatto che insista sulla brevitas non signi­
fica che l'ignoto Autore del nostro manuale tra­
scuri altri tragitti stilistici, come l'amplificazione 
(amplificatio), cioè l'accrescimento ad arte cli uno 
stesso pensiero cli base. Anzi, in questo senso, egli 
considera una pluralità cli "figure", tra cui l' incre­
mentum e soprattutto l'expolitio, cioè quella sorta 
cli "sinonimia cli pensiero" che consente cli am­
pliare per "ritocchi" uno stesso tema base. In bre­
ve, il libro ci offre i due assi portanti dell'esposi­
zione discorsiva scritta: il condensare e il dilatare 
informazioni, la riduzione e l'espansione. 

e 

3. 

Un monaco medievale e le 

tecniche della sintesi 

La Retorica ad Erennio è uno dei libri più noti del­
l'alto Medioevo. Esso si trova - probabilmente 
non nella forma attuale, ma in compendio - nella 
biblioteca cli tutti gli intellettuali dell'epoca. 
Accanto vi troveremo l'Ars poetica cli Orazio, as­
sieme alla Retorica prima cli Cicerone (De Oratore) 
e molto probabilmente assieme a uno o più libri o 
compendi clell'Jnstitutio oratoria cli Quintiliano. 
Certamente tutti questi libri dovevano essere pre-

. . .....
.
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senti a Goffredo di Vinsauf (altrimenti noto come 
Galfredus Britannus o Goffredo di Vino Salvo), 
l'autore del manuale più noto dei primi del 
Duecento. Si tratta del Poetria Nova (possiamo 
tradurre con "L'arte moderna per comporre ver­
si"), che è databile in un periodo compreso tra il 
1208 e il 1213_ e contiene nel breve giro di due­
mila esametri (2121) quello che oggi per noi sa­
rebbe un "Manuale di scrittura". 

Si tratta di un libro fortunato che viene usato 
nelle università per preparare alla comprensione 
e alla realizzazione di versi latini quegli studenti 
che vi arrivano senza una salda preparazione di 
base. Ma si tratta anche di un libro singolare per­
ché al di là dei 200 e più manoscritti che conser­
viamo ( e che ne testimoniano la presenza in gran 
parte delle università europee soprattutto in 
Germania, in Cecoslovacchia e in Austria), esso 
mette in mostra una strana coincidenza: gli studi 
filologici più recenti della tradizione manoscritta 
del volumetto hanno accertato che il libro era pre­
sente sia nelle università (a Padova), sia presso 
alcune scuole - per così dire - "elementari" della 
Toscana, dove si colloca accanto all'altro manua­
le scolastico per eccellenza, la grammatica del­
l'Ars minor di Donato. 

Una fortuna così rilevante e insieme così par­
ticolare del manuale di Goffredo è indice delle 
mutate condizioni del clima culturale tra XI e ini­
zio XII secolo, quando cioè i versi latini della poe­
sia classica non risultano più comprensibili nem­
meno a un pubblico colto. Certo sappiamo che si 
tratta di una "retorica poetica" e comunque di un 
testo di scuola assai importante, se si pensa che 
ancora oggi resta viva la discussione sul suo ruo­
lo nell'aver formato autori come l'inglese Chaucer 
e il nostro Dante Alighieri. 

Indipendentemente da queste considerazioni, 
il libro - ed è Ernst Robert Curtius a osservarlo -
si propone come il primo trattato in cui la conci­
sione, la brevitas, si stacca dalle virtutes narratio­
nis per entrare nelle virtutes dicendi ( cioè nelle tec­
niche di confezionamento dei discorsi). La Poetria 
nova, infatti, propone agli allievi autentiche nor­
me di compilazione dei discorsi scritti condensa­
tivi, ben più audaci e promettenti di molte delle 
norme attualmente insegnate nei nostri manuali. 
Goffredo fa tutto questo con un sano senso didat­
tico perché continua la tradizione della Retorica 
ad Erennio nel presentare esempi concreti di co­
me "si fanno le cose". Nel caso, propone un testo 
narrativo (una variante della fiaba Il fanciullo di 
neve) di sei esametri che presenta poi in due ver-

sioni di sintesi di due esametri. L'esemplificazione 
è preceduta dai precetti per ottenere una buona 
redazione testuale di sintesi (un buon "riassun­
to"). A partire dall'oraziano precetto del "sii bre­
ve", Goffredo prosegue indicando almeno sei tec­
niche generali che possiamo parafrasare così: 

• condensa in immagini chiare ed efficaci quel­
lo che devi sintetizzare in modo che il tuo pub­
blico colga rapidamente il riferimento (un po'
come nei titoli dei nostri quotidiani, tipo
"L'euro è entrato nel cuore degli italiani" o si­
mili, e cioè con la tecnica dell'enfasi, ma nel
senso antico di questa figura retorica);

• disponi la tua sintesi in una serie di brevi sin­
tagmi (articulus) efficaci nella loro autonomia
(ad esempio, nei nostri titoli, "Con le vacanze
milioni di cittadini in auto" che consta di tre
commi);

• usa l'ablativo assoluto (ad esempio, sempre
con titoli moderni, "Dimessosi il Ministro, l'in­
terim al Presidente");

• evita le ripetizioni;
• non dire tutto, ma fai intendere parti del tuo

testo (secondo la tecnica della reticenza che è
già presente nella Retorica ad Erennio);

• usa la paratassi e cioè metti in fila le informa­
zioni per rendere il tutto il più rapido possibi­
le senza pesi di eccessiva subordinazione.

Le tecniche proposte, al di là della pedanteria 
che i secoli successivi - soprattutto il tardo 
Cinquecento - vi vorranno riconoscere, indicano 
invece come entrasse nell'insegnare a scrivere la 
preoccupazione di far apprendere anche la via 
della condensazione discorsiva tra le piste per­
corribili. Probabilmente questo è dovuto alla cir­
colazione del sapere nel tardo Medioevo, quando 
una più diffusa produzione di manoscritti porta 
alla compilazione di compendi, commenti e altre 
forme di scrittura di sintesi. Certo è che si tratta 
di una situazione che prelude al grande cambia­
mento "fisico" dei libri verso la metà del secolo, 
quando si assiste a una loro più articolata "messa 
a punto" (con suddivisioni interne come i capito­
li, le sezioni, i paragrafi), si diffonde l'uso dei se­
gni di punteggiatura e si presentano brevi rias­
sunti - oggi li definiremmo abstract - che seguo­
no il titolo e precedono i testi (il caso più noto da 
noi è quello di Boccaccio). 

Certo il trattatello di Goffredo comprende, co­
me la sua fonte più remota (la Retorica ad Eren­
nio), una parte considerevole dedicata alle "dila-
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tazioni discorsive" (amplificationes), ma esse so­
no precedute - nel nostro testo almeno - dalla 
brevitas che continua in questo senso a mantene­
re una sua centralità ed efficienza didattica nel­
l'insegnare a scrivere. 

e 

4. 

Erasmo e la copia 

Le cose cambiano profondamente con l'invenzio­
ne della stampa e soprattutto con le discussioni 
tra gli umanisti italiani durante il Quattrocento. 
Senza entrare nel merito della prima, ci basti ri­
levare come il formato del "libro" abbia il merito 
di ampliare la diffusione del sapere e soprattutto 
di "velocizzare" le operazioni di lettura, mutando 
a un tempo i consumi intellettuali fino a decreta­
re il successo della prosa sulla poesia. 

Forse qualche considerazione in più merita la 
seconda novità, visto che è lei a determinare - al­
meno nel nostro paese - una più dichiarata di­
sponibilità alla scrittura per amplificazione e a de­
cretare il successo tra Ottocento e Novecento del 
"tema" come unico formato testuale per appren­
dere a scrivere. Nelle discussioni che si originano 
nel Quattrocento attorno a quale latino "scrivere" 
(probabilmente per reazione allo "stato di crisi" 
del latino medievale), si ritaglia un posto partico­
lare il problema del "modello da seguire", cioè 
quale testo e in particolare quale autore debba es­
sere considerato così eccellente da "essere imita­
to". La querelle ruota intorno a Cicerone. Si creano 
così due partiti: uno spinto che invita alla fedeltà 
al modello e uno più libero che invita piuttosto 
all"'esprimere se stessi". L'argomento che convo­
ca i migliori intellettuali umanisti è ben esempli­
ficato dalla controversia esposta nelle lettere tra 
Paolo Cortese e Poliziano. Il primo promuove le 
ragioni di un ciceronianesimo rigoroso e per così 
dire estremamente fedele. Il secondo tutela invece 
i motivi dell'"espressione personale", dell'auten­
ticità e della creatività. 

Sarà il primo modello a imporsi e a riflettersi 
in quel capolavoro che sono le Prose della volgar 
lingua di Pietro Bembo (1525), dove la gramma­
tica della nostra lingua è il precipitato delle rego­
le ricavabili dai nostri tre maggiori del Trecento. 
La lingua italiana si fissa cioè con un atto intel­
lettuale di adesione al modello dei nostri miglio-
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ri autori (Dante, Petrarca, Boccaccio) sulla spinta 
del concetto di "imitazione". 

Ma questo concetto avrà notevoli ripercussioni 
anche sull'insegnare a scrivere. La ragione è sem­
plice, in quanto "apprendere per imitazione" si­
gnifica procedere secondo una linea che privile­
gia il "come dire le cose" a discapito del "che cosa 
dire" (più la scrittura di "analisi formale" che non 
quella della sintesi). Questo "come dire le cose" 
seleziona il metodo della variazione (della ripeti­
zione variata) del modello di base e conseguente­
mente delle tecniche di amplificazione discorsiva. 

Al modello dell'imitazione si aggiunga la di­
scussione che sempre nel nostro Umanesimo si 
crea intorno alle qualità di una lingua. Quando 
una lingua è elegante e capace di esprimere le co­
se che si originano dalla mente? Anche inquesto 
caso la risposta è segnata dal pensiero di Cicero­
ne, almeno da quel Cicerone che riconosce nel­
!'" abbondanza" (il copiose loqui) la prima virtù di 
un linguaggio. In breve, nasce quella teoria della 
copia, dell'abbondare che sarà fatta propria da 
molti intellettuali: da Lorenzo de' Medici al 
Varchi per giungere fino a Giambattista Vico. 

A questo punto la copia come "abbondanza" di 
parole, di costrutti e di idee e la copia come "ab­
bondanza di riproduzione" (da cui il nostro "brut­
ta copia" di uso scolastico), e cioè la fedeltà al mo­
dello dell'imitazione, si saldano e generano il 
successo di quell'umanesimo retorico profonda­
mente ancorato all'esercizio fine a se stesso dello 
scrivere per ornare idee già belle e pronte. 

Che questo procedimento di selezione dell'e­
locutio più che dell'inventio nell'insegnare a scri­
vere sia quello vincente è testimoniato da uno dei 
più celebri libri europei dell'inizio del Cinque­
cento, quel De duplici copia verborum ac rerum 
commentarii duo (potremmo tradurre col moder­
no "Come abbondare nelle parole e nelle idee 
quando si scrive"), che Desiderio Erasmo da 
Rotterdam scrive nel 1512 con un successo tra­
volgente (avrà ben 200 ristampe ed edizioni). 
Anche questo libro è un "manuale di scrittura" ed 
è probabilmente il manuale più di successo dai 
tempi della Poetria Nova di Goffredo di Vinosalvo. 
La sua compilazione è all'epoca delle riforme del­
le scuole superiori soprattutto nel Nord d'Europa, 
quelle stesse che porteranno alla realizzazione 
delle cosiddette grammar schools britanniche. 

Il De copia di Erasmo si sviluppa soprattutto 
intorno al tema della "variazione" alla maniera 
del musicista che traspone su diversi strumenti 
musicali una stessa melodia. In questo senso, 
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Erasmo privilegia le tecniche della amplificazione 
(ne sono elencate 35 contro le 9 del libro di 
Goffredo) e della expolitio, del "ritocco" di una 
stessa idea di base (una sorta di sinonimia con­
cettuale). Il cap. 33 del libro I porta ad esempio 
ben 146 modi diversi di variare la frase "La tua 
lettera mi ha recato grande piacere" (Tuae literae 
me magnopere dilectarunt) o ben 195 modi per 
esprimere il pensiero "Finché vivrò, mi ricorderò 
di te" (Semper dum vivam, tui meminero). 

Nelle scuole dell'epoca il programma per ap­
prendere a scrivere prosegue quindi l'imposta­
zione più antica: lo studente "imita" leggendo e 
riconoscendo tutte le figure utilizzate dagli 
Autori; lo studente "si esercita" variando e incre­
mentando temi di base grazie a un ricco arma­
mentario di parametri compositivi. Il risultato è 
un tipo di cultura che tende alla centralità e alla 
felicità del linguaggio come strumento formale, 
eleggendo così la grazia, l'artificiosità e l'abbon­
danza come requisiti dello stile di scrittura. 

Come questo programma sia penetrato in 
profondità nelle proposte educative della nostra 
cultura ( a partire dalla ratio studio rum di fine 
Cinquecento) non è tema che possiamo neppure 
sfiorare qui. Certo è che il De copia di Erasmo in­
staura un'impostazione alla didattica della scrit­
tura che darà prova di sé per i secoli a venire. 

IJ 

5. 

E oggi? 

Ma, se veniamo all'oggi, alla nostra imperante cul­
tura dell'elettronica, di internet, dei messaggi e 
dei "videofonini" ci si potrebbe chiedere se un pro­
gramma del genere ( centrato più sulle ragioni del-
1' espressione fine a se stessa che su quelle del co­
municare) sia ancora perseguibile. Per rispondere 
a una domanda così impegnativa possiamo ricor­
rere a un libro bello, appassionato e provocatorio 
come quello che ha scritto Raffaele Simone e che 
si intitola La terza fase. Forme di sapere che stia­
mo perdendo (Laterza, Roma-Bari 2000). Come è 
probabilmente noto, questo libro si interroga sul 
nuovo dimensionamento cognitivo che la cultura 
attuale sta profilando nell"'istinto a pensare" - e 

cioè a elaborare informazioni - nei più giovani. 
Simone lancia due avvertimenti che non possono 
essere disattesi dai nostri sistemi educativi: il 
primo è il constatare lo sfilacciamento della cul­
tura "proposizionale" alla quale per secoli siamo 
stati abituati, sfilacciamento per cui le giovani ge­
nerazioni manderebbero in pensione le forme ba­
silari del ragionamento linguistico sostituendole 
con altre forme di elaborazione di pensiero il cui 
profilo è ancora assai incerto; il secondo è l'insor­
gere dell'esopaideia (il termine è di Simone), cioè 
del fatto che il sistema scolastico nel suo com­
plesso è in profonda crisi perché è stato privato -
o tende a esserlo - delle sue capacità di formazio­
ne educativa, visto che gli strumenti multimedia­
li esterni (la musica ad esempio) offrono agli stu­
denti canali più idonei e soprattutto più seducen­
ti e amichevoli per le loro necessità formative di
rappresentarsi il mondo e le sue forme.

Che fare allora? Una possibile risposta è tor­
nare proprio sulle modalità di formazione allo 
scrivere e su idee antiche come quelle di brevità, 
concisione, precisione, chiarezza. Qualche ipote­
si in questo senso ci è arrivata dalla Riforma dei 
Nuovi Esami di Stato che hanno introdotto ac­
canto al tema nuovi formati di composizione che 
sembrano privilegiare la "via della sintesi". Si 
pensi ad esempio al "saggio breve", cioè a uno 
scritto che richiede di saper collegare una ricca 
documentazione di base attraverso procedimenti 
di sintesi e di corrispettiva pertinenza dei dati ri­
spetto alla propria linea discorsiva. Il nuovo for­
mato non può realizzarsi se non attraverso alle­
namenti specifici a un tipo di scrittura che non 
"crea dal nulla", ma che - al pari della scrittura di 
sintesi - prevede dei testi che precedono e che 
devono essere manipolati e condensati. Questo ti­
po di esperienza ( e di relativa competenza) te­
stuale è peraltro riccamente presente nella vita 
esterna degli studenti, soprattutto nel loro pere­
grinare su Internet quando il risultato del cam­
mino - se lasciato libero e inconsulto - resta fine 
a se stesso e soprattutto inconsapevole. 

In breve (e in conclusione), può essere che do­
vremmo tornare a riflettere su quel profilo di fi­
nalità didattiche che l'Autore amico di Caio 
Erennio aveva preconizzato secoli addietro per 
realizzare i discorsi: essere brevi, essere chiari, 
essere precisi. Scrivere meno, scrivere meglio, di­
re la propria. 

1 la scrittura secondo Goffredo. la scrittura di sintesi: storia e percorsi di un'abilità trascurata, in "IeO", 17 (2002): 85-93. 
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"I signori automobilisti sono
pregati di lasciare le chiavi nel 

quadro, onde ermettere la movi­
mentazione". Questo inquietante 
awiso, appeso a tutti i muri di uno 
dei parcheggi a pagamento della 
mia città, è un brillante esempio 
del cosiddetto "burocratese", l'o­
diata e incomprensibile lingua del­
la pubblica amministrazione che 
tutti vorrebbero eliminare ma che 
al tempo stesso sembra così diffi­
cile da estirpare da atti e docu­
menti pubblici. 

Come leggo su un articolo 
pubblicato nel sito Il mestiere di 

scrivere (b!!P://www.mestieredi 
scrivere. com /testi /fortis. htm), 
già nel 1940 il Primo Ministro bri­
tannico Winston Churchill impar­
tiva al proprio governo queste 
istruzioni: 

Chiedo ai miei colleghi e al lo­
ro personale di scrivere testi 
più brevi, che espongano i 
punti principali in una sequen­
za di paragrafi brevi e incisivi. 
[ ... ] È ora di mettere fine a fra­
si come queste: "È altresì di 
estrema importanza tenere 
presenti le seguenti conside-

214 razioni", o "Dovrebbe essere 

presa in considerazione la 
possibilità di porre in essere". 
La maggior parte di queste fra­
si fumose non sono che vuota 
verbosità, e potrebbero esse­
re eliminate o sostituite da una 
parola sola. Non esitate a usa­
re frasi brevi ed espressive, 
anche se colloquiali. I testi re­
datti secondo i criteri che pro­
pongo possono forse sembra­
re rozzi in confronto alla levi­
gatezza del burocratese. Ma si 
risparmierà molto tempo; inol­
tre, la disciplina necessaria a 
esporre i punti principali in 
modo conciso aiuterà anche a 
pensare più chiaramente. 

La dottrina dello "scrivere chia­
ro", professata già oltre ses­

sant'anni fa da Churchill, corri­
sponde, in Italia, agli studi teorici 
degli anni Ottanta e alle loro suc­
cessive applicazioni pratiche al 
linguaggio delle pubbliche ammi­
nistrazioni degli anni Novanta; ri­
sale al 1993, infatti, la pubblica­
zione del Codice di stile delle co­
municazioni scritte ad uso delle 

amministrazioni pubbliche da par­
te del Ministero della Funzione 
Pubblica dell'allora ministro Sabi-

-

no Cassese, a cui ha fatto segui­
to, nel 1997, il Manuale di stile, 

curato da Alfredo Fioritto e pub­
blicato dal Mulino all'epoca del 
ministero Bassanini. 

li seguito ideale di queste due 
esperienze è Chiaro! Progetto per 

la semplificazione del linguaggio 

amministrativo, a cura del Dipar­
timento della Funzione Pubblica, 
a cui corrisponde il sito Internet 
http://www.funzionepubblica.it/ 
chiaro/. Il sito si preoccupa in pri­
mo luogo di diffondere la recente 
Direttiva sulla semplificazione del 

linguaggio dei testi amministrativi 

del Ministro della Funzione Pub­
blica (maggio 2002); in essa, do­
po una prima parte che detta le 
regole di comunicazione e di 
struttura giuridica (di cui l'assun­
to cruciale mi sembra senz'altro il 
primo: avere e rendere sempre 

chiaro il contenuto del testo-0, 

vengono formulate dieci concrete 
regole di scrittura dei testi: scri­
vere frasi brevi, usare parole del 
linguaggio comune (sospenderà i 

pagamenti e non cesserà la cor­

responsione degli emolumenti), 

usare pochi termini tecnici e spie­
garli, usare poco abbreviazioni e 
sigle, legare le frasi in modo bre-

Stefania Spina 
sspina@unistrapg.it 

Si moltiplicano i siti contenenti istruzioni per 
scrivere bene i messaggi amministrativi. 
Riusciremo a liberarci del burocratese.? 



ve e chiaro (rendendo esplicito il 
soggetto ed evitando le frasi con 
verbo sottinteso), usare in modo 
coerente le maiuscole, le minu­
scole e la punteggiatura, evitare 
neologismi, parole straniere e la­
tinismi (i conviventi more uxorio 

devono diventare coppie convi­

venti), sostituire, quando è possi­
bile, il congiuntivo con l'indicativo, 
più diretto e comprensibile, e usa­
re la composizione grafica del te­
sto per renderlo più chiaro. 

Per esemplificare in modo 
concreto queste norme, il sito of­
fre in consultazione alcuni docu­
menti di amministrazioni che 
stanno collaborando al progetto 
(Comune di Lucca, Regione Moli­
se, Ministero del Tesoro), nella lo­
ro forma originale e in quella suc­
cessiva all'applicazione delle re­
gole citate. 

È anche previsto un servizio di 
consulenza per le amministrazio­
ni che vogliano evitare il burocra­
tese; i quesiti verranno organizza­
ti per aree tematiche e messi a di­
sposizione dei visitatori del sito. 
Un'altra iniziativa legata al proget­
to Chiaro! è la pubblicazione di 
Slam, un bollettino di informazio­
ne trimestrale, sempre consulta-

■ 

bile in Internet, che ospita i con­
tributi di esperti e di amministra­
zioni che vogliono presentare le 
loro esperienze. 

Un altro punto di riferimento
italiano per la scrittura pro­

fessionale è il già citato Il mestie­

re di scrivere, di Luisa Carrada 
(.b.!!_p_;_fLwww.mestierediscrivere. 
com). Il sito, molto curato dal pun­
to di vista grafico e molto attento 
anche agli aspetti pratici della co­
municazione scritta, specie via In­
ternet, offre in primo luogo, nella 
sezione Appunti, una serie sem­
pre aggiornata di articoli di vari 
autori su diversi temi che riguar­
dano la scrittura, con una miniera 
di consigli, opinioni e riferimenti 
bibliografici: si va dal già citato ar­
ticolo sul burocratese ad alcune 
riflessioni sulla parola pubblicita­
ria, lo stile delle e-mail, la tradu­
zione tecnica, il mestiere di web 

writer, e molti altri argomenti an­
cora. 

La sezione Al lavoro contiene 
invece una scaletta di consigli e 
indicazioni da seguire per la reda­
zione di documenti scritti profes­
sionali (comunicati stampa, profi­
li aziendali, presentazioni, brochu-

res, ecc.). Uno spazio particolare 
è poi dedicato al tema Scrivere 

per il web, dove si affrontano pro­
blemi stilistici e retorici riguardan­
ti la scrittura tramite e-mail, la re­
dazione di pagine web, l'uso dei 
link, l'affermarsi di nuovi generi te­
stuali come i blog, e via dicendo. 
Oltre alla consueta sezione con i 
collegamenti a pagine di argo­
mento affine, completa il sito un 
ricco glossario dei termini tecnici 
usati nel mondo della scrittura 
professionale. 

N elio stesso ambito è infine da 
segnalare il sito del Servizio 

d'italiano scritto (htt : www.ita 
lianoscritto.com), a cui si era già 
fatto cenno in un numero prece­
dente di Italiano e Oltre, che si è 
arricchito di informazioni e conte­
nuti nuovi: la sezione Biblioteca 

contiene articoli, interviste e re­
censioni su italiano professionale, 
scuola e università, traduzione, 
tecnologie e altri argomenti; nella 
pagina delle Notizie vengono ri­
portate informazioni aggiornate 
su convegni e corsi di formazione, 
sempre nell'ambito della scrittura 
professionale. 

SEMPLIFICARE IL BUROCRATESE 
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Quando 
D'Annunzio scrive 
''La Pineta" 
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1. 

L'istituzione delle prove 
d'ingresso 

La Facoltà di Scienze della Formazione dell'Uni­
versità di Trieste è stata una delle prime in Italia 
a istituire un corso di laurea in Scienze della co­
municazione*. Fin dal suo avvio fu chiaro che 
una delle prime e basilari competenze richieste 
agli studenti iscritti doveva essere la padronanza 
di uno dei tre elementi fondamentali del modello 
di comunicazione, il codice d'uso tra emittente e 
destinatario: la lingua italiana. Fu così stabilito 
che gli studenti dovessero, all'inizio del secondo 
anno accademico, essere sottoposti a una verifi­
ca delle conoscenze linguistiche - furono decise 
prove di verifica anche per la lingua inglese e per 
l'informatica -, e sostenere una prova scritta. 
All'inizio, per prepararsi adeguatamente a que­
st'ultima, gli studenti potevano seguire uno dei 
laboratori del corso di "Retorica e stilistica". Ma, 
ben presto, il laboratorio si rivelò insufficiente 
per colmare le molte lacune linguistiche e il la­
boratorio fu trasformato in un corso sulla scrittu­
ra professionale, intitolato "Lingua italiana" e re­
so obbligatorio non solo agli studenti del corso di 
laurea in Comunicazione ma, con l'entrata a re­
gime delle lauree triennali, anche a quelli iscritti 
al corso di laurea in Tecnica pubblicitaria. 
Caratterizzante del corso rimase la prova scritta 
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e suddivisa in tre esercizi: una composizione da 
svolgersi sulla base di una traccia di scrittura 
professionale; il riassunto dell'articolo di un quo­
tidiano o di un brano tratto da un testo scientifi­
co, di preferenza relativo al tema "comunicazio­
ne"; la descrizione di un'immagine attinente al 
tema principale del riassunto. 

Le prime prove d'ingresso furono, e sono tut­
tora, ideate dalla prima delle due autrici, docente 
del corso di "Lingua italiana", insieme con una 
collega della stessa area, incaricata dell'insegna­
mento di "Tecniche di scrittura" (e già insegnan­
te di scuola media secondaria superiore), con lo 
scopo di accertare il livello delle competenze lin­
guistiche degli studenti. All'inizio le prove pre­
vedevano la risoluzione di esercizi di riconosci­
mento delle differenti tipologie testuali. Le valu­
tazioni furono numeriche e proporzionali alle dif­
ficoltà. I risultati furono già allora sconcertanti: 
una buona percentuale degli studenti 1 presentava 
difficoltà nella comprensione, nell'analisi e nella 
sintesi dei testi proposti e carenze di capacità 
espressive; frequenti gli errori d'ortografia, le 
omissioni di punteggiatura, l'uso scorretto della 
grammatica e della sintassi del periodo. A questi 
studenti fu riconosciuto un debito formativo, da 
sanare prima di presentarsi alla prova scritta d'i­
taliano mediante la frequenza del corso seme­
strale di "Tecniche di scrittura". 

1.1. La prova d'fogresso. Anche all'inizio dell'an­
no accademico 2002-2003 è stata proposta agli 
studenti iscritti al secondo anno dei corsi di lau-
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rea in Scienze della comunicazione e in Tecnica 
pubblicitaria la prova d'ingresso per verificare le 
loro conoscenze della morfologia, della sintassi 
(in particolare dell'analisi logica e del periodo), 
dell'analisi dei testi d'uso, e da ultimo, ma non 
per importanza, per saggiare le loro capacità 
espressive. Gli esercizi, da svolgersi in due ore 
di tempo, erano sette: il primo prevedeva l'anali­
si logica di un brano di cinque righe2

; il secondo 
il riconoscimento dei pronomi presenti in due 
semplici frasi3

; il terzo la formulazione della for­
ma verbale corretta di un verbo all'infinito4; il 
quarto la composizione di frasi principali e su­
bordinate5; il quinto la parafrasi della poesia 
Amai di Umberto Saba6

; il sesto il riconoscimen­
to della tipologia testuale di un testo proposto7

; 

il settimo la presentazione di un'opera a scelta di 
uno scrittore italiano vissuto tra il Trecento e il 
Novecento8

. 

1.2. I criteri di valutazione. La natura degli eser­
cizi mirava a ottenere un quadro delle lacune in 
tre diversi settori: 

• conoscenza della grammatica, dell'analisi lo­
gica e del periodo;

• capacità di comprensione e di elaborazione
dei testi;

• conoscenze della letteratura italiana.

La valutazione dei singoli esercizi era nume­
rica e teneva conto dei diversi gradi di difficoltà 
che essi presentavano; al primo, al terzo, al quin­
to, al sesto e al settimo esercizio era assegnato un 
massimo di 5 punti; al quarto un massimo di 3 
punti; al secondo un massimo di 2 punti. Il pun­
teggio finale era dato dalla somma di due risulta­
ti denominati "a" e "b"; il punteggio "a" era la 
somma dei punti ottenuti negli esercizi 1, 2, 3, 4, 
per un totale da O a 15; quello "b" era la somma 
dei punti ottenuti negli esercizi 5, 6, 7, per un to­
tale da O a 15. Il primo punteggio ("a") quantifi­
cava le lacune nella struttura e nelle regole della 
lingua italiana; mentre il secondo ("b") misurava 
il livello di incomprensione nella lettura dei testi 
e nella capacità di elaborazione personale. , .•. 

1.3. I debiti formativi. Se lo studente aveva otte­
nuto in ciascuno dei risultati "a" e "b" un voto 
compreso tra 15 e 8 aveva superato la prova d'in­
gresso: poteva seguire il corso di "Lingua italia­
na" e sostenere l'esame scritto finale. Nel caso 

accertate mediante la frequenza di un laboratorio 
linguistico o di due corsi semestrali. 

Nell'ottica della valutazione degli esami uni­
versitari in crediti formativi fu stabilito che la 
mancanza dei prerequisiti richiesti per il supera­
mento dell'esame di "Lingua italiana" fosse con­
tabilizzata in debito formativo da compensare con 
la frequenza e il superamento di prove scritte. 
Sono stati così concepiti quattro debiti formativi9, 
denominati A, B, C e D e assegnati secondo il 
punteggio ottenuto dallo studente nella prova 
d'ingresso. Se lo studente otteneva un risultato 
"a" compreso tra 0-3 gli era attribuito un debito 
B che gli comportava la frequenza al "Laboratorio 
di grammatica" e il superamento finale di una 
prova scritta di grammatica, analisi logica e del 
periodo. 

Se otteneva un risultato "a" compreso tra 4-7 
gli era ascritto un debito A da colmare con il su­
peramento di una prova scritta simile a quella 
prevista per il debito B. Se otteneva un risultato 
"b" tra 4-7 gli era riconosciuto un debito C o D; e 
se otteneva un "b" tra 0-3 gli erano conferiti due 
debiti, il C e il D. Per sanare il debito C si sugge­
riva agli studenti di frequentare il corso di 
"Letterature comparate" per la preparazione del 
colloquio finale di accertamento sulla letteratura 
italiana; mentre per colmare il debito D era pre­
vista la partecipazione attiva degli studenti al cor­
so di "Tecniche della scrittura" per il supera­
mento di due prove scritte, una di analisi del te­
sto, l'altra di elaborazione di un testo10

. 

IJ 

2. 

I risultati 

Alla prova d'ingresso si sono presentati 257 stu­
denti, la maggioranza 11 dei quali iscritti alle lau­
ree triennali in Scienze della comunicazione e in 
Tecnica pubblicitaria; hanno superato la prova 
d'ingresso in 61 (il 23%), gli altri hanno conse­
guito uno o più debiti 12 . I debiti sono stati così ri­
partiti: 133 studenti hanno maturato il debito A; 
40 il debito B; 63 il debito C; 90 il debito D13

• 

Gli studenti hanno svolto non correttamente 
soprattutto gli esercizi relativi alla grammatica 
italiana, anche se circa un mese prima della pro­
va d'ingresso erano stati resi noti gli argomenti 
sui quali avrebbero dovuto dimostrare la loro pre-

contrario lo studente doveva colmare le lacune parazione. 
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2.1. L 'anajjsj logka. In particolare, nel primo eser­
cizio, che richiedeva l'analisi logica di un brano di 
cinque righe, gli studenti hanno avuto difficoltà 
nel riconoscere alcuni complementi, come il com­
plemento predicativo del soggetto nella frase 
"Aurelio ... : dopo dieci ore di viaggio, si sentiva co­
me un esule dalla patria ... ", scambiato per un com­
plemento di modo o di paragone; e nell'individua­
re il complemento di età nella frase "dove l'aspet­
tavano un nipotino dodicenne e una nipotina dj 
sette anni", confuso con il complemento di specifi­
cazione. Sempre nella stessa frase alcuni hanno 
considerato predicato verbale "lo aspettavano" e 
quindi non hanno separato il complemento ogget­
to "lo" dal predicato; altri, i casi più gravi, hanno 
identificato i soggetti "un nipotino, una nipotina" 
come complementi oggetti o d'agente. Errori co­
muni sono stati: il non riconoscere la funzione di 
attributo all'aggettivo che accompagnava il so­
stantivo nei complementi (es. "nel paese emilia­
no"; "per quattordici ore filate"); l'omissione delle 
determinazioni di luogo e di tempo; e infine la con­
fusione degli avverbi "dove" e "finalmente" con i 
complementi di luogo e di tempo. 

2.2. I pronomi, questi sconosciutL Nella quasi ge­
neralità dei casi gli studenti non hanno saputo ri­
conoscere i pronomi presenti nelle due frasi del 
secondo esercizio e si sono limitati a segnalare 
quelli più evidenti. Ad esempio, sono stati rico­
nosciuti quelli qui in corsivo: 

• frase a) "Spero che qualcuno mi dirà chj viene
e chj no: vorrei avere bibite e dolci per tutti";

• frase b) "Nessuno sa mai che cosa è in pro­
gramma: si può sapere che succede? Qualcuno
ha guardato l'opuscolo che ci hanno conse­
gnato alla partenza? L'avete perso tutti? Ce ne
hanno dato uno per cjascuno".

2.3. I tempi verbali. Invece i verbi al modo infini­
to del terzo esercizio sono stati nella stragrande 
maggioranza dei casi coniugati correttamente nei 
tempi e nei modi richiesti; le forme verbali scor­
rette registrate sono state: apparve, è apparsa per 
era apparsa (richiesto: apparire, indicativo, tra­
passato prossimo); soddjsfavano per soddjsface­
vano (richiesto: soddisfare, indie. imp.). 

2.4. La sintassj del peàodo. Come l'analisi logica, 
anche la sintassi del periodo ha rappresentato per 
gli studenti uno scoglio difficile da superare; il 
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periodi contenenti certi tipi di frasi principali e 
subordinate. Errori comuni sono stati quelli di 
scambiare il discorso indiretto con quello diretto, 
ad esempio in "Com'è andato il viaggio? mi ha 
chiesto Giovanna che ho incontrato l'altro giorno 
in libreria"; o di non rispettare la forma implicita 
della causale richiesta: "Devo correre perché sono 
in ritardo", che nei casi più gravi è stata sostitui­
ta con un complemento di causa: "Mi sono ba­
gnato per la pioggia"; o di confondere la costru­
zione soggettiva con quella oggettiva: "Mi sem­
bra che tu sia stanco"; o di costruire periodi con 
più frasi di quelle richieste: "Ho capito solo ora 
che essi erano disonesti ma tu che mi diresti se io 
dovessi affrontarli nuovamente?" 14

. Una buona 
percentuale di studenti si è limitata a risolvere 
solo parte dell'esercizio. 

2.5. La parafrasj dj un testo poetico. La parafrasi 
della poesia di Saba richiesta nel quinto eserci­
zio, cioè la rielaborazione in termini più espliciti 
di un testo in modo tale da non cambiarne i con­
tenuti, ha rappresentato un'ulteriore complica­
zione. Gli studenti hanno incontrato due ordini di 
difficoltà nella lettura, nella comprensione e nel­
la trascrizione della poesia Amai: l'uso di sinoni­
mi che semplificassero i valori connotativi di al­
cuni termini, come nel caso dell'aggettivo trito 
("parole trite" nel testo), che è stato o ripetuto nel­
la parafasi o convertito con comune, confuso, dif­
Dcile, duro, poco, sfatto, ridondante, triste e aspro 
e inusuale; e la rielaborazione del testo di par­
tenza 15 che era troppo aderente: 

"Ho amato vecchie parole consunte che nessu­
no usava più. Sono stato incantato da una rima 
fiore amore, antica e difficile come il mondo. 
Ho amato una verità così recondita che sconfi­
na nell'oblio del sogno tanto da lenire anche il 
dolore. Una verità così grande che con ap­
prensione il cuore avvicina, ma che poi più 
non abbandona. Tu mi ascolti e per questo amo 
te e questi fogli che accolgono le mie parole". 

O all'opposto troppo libera, fino a stravolger-
ne i contenuti: 

"Amo le parole che spesso per paura non si 
osano dire. M'incanta il linguaggio d'amore, 
quel sentimento che vive da anni {il più anti­
co) ma anche il più difficile da esprimere. Amo 
la verità più profonda anche se so che fa male 
ma cercherò di portare con me questo dolore 
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nel miglior modo possibile. Ti amo quando mi 
ascolti e spero che il modo in cui io mi pongo 
a te prima o poi possa farti cambiare idea". 

Infine alcuni studenti hanno scambiato la pra-
tica della parafrasi con quella dell'interpretazione 
dei significati del testo: 

"L'autore amava parole comuni che però nes­
suno utilizzava. Era affascinato dalla rima ba­
ciata formata da fiore-amore, da lui definita la 
più antica ma complessa del mondo. L'autore 
amava la verità più nascosta che paragona ad 
un sogno dimenticato che però riaffiora quan­
do sente dolore; con cautela il cuore del poeta 
si apre a questa verità, che poi diventa qualco­
sa che non sarà mai dimenticata. L'autore ama 
un soggetto non specificato che viene parago­
nato alla migliore delle carte da gioco, e che op­
portunamente utilizzerà per ultima, appunto 
per il suo valore decisivo e fondamentale". 

2.6. Tipologie di testi. Nel sesto esercizio è stato 
proposto un testo regolativo ( o prescrittivo), il fo­
glio delle istruzioni di un medicinale, la 
"Valeriana Farmades", che conteneva una serie 
di norme da rispettare e di procedure da seguire. 
Nella quasi totalità delle risposte, gli studenti 
hanno confuso la tipologia con lo scopo principa­
le del testo (definendolo "informativo"), o con le 
sue caratteristiche di contenuto: "testo di indica­
zione farmacologica", "testo medico illustrante le 
proprietà del prodotto", "testo scientifico-farma­
ceutico"; o con entrambe: "Il testo è di tipo infor­
mativo su un prodotto farmaceutico. Sono le 
istruzioni di utilizzo del prodotto". 

Comunque nessuno studente ha indicato la ti­
pologia giusta ma l'ha confusa con quella "de­
scrittiva", "espositiva", "narrativa", o l'ha indivi­
duata accostandola ad altre e utilizzando la for­
mula "testo informativo-descrittivo-prescrittivo", 
che ha evidenziato chiaramente l'incertezza sui 
tipi di testo. 

2.7. La scrittura. L'ultimo esercizio aveva il du­
plice scopo di saggiare la cultura letteraria degli 
studenti e la loro abilità nel costruire un breve te­
sto, rispettando almeno due delle sue caratteri­
stiche fondamentali, la coesione e la coerenza. 
Nella gran parte dei casi la lettura degli elabora­
ti ha posto in evidenza le scarse abilità linguisti­
che degli studenti d'oggi, poco avvezzi alla com­
plessità e alla varietà del messaggio scritto. 

2.8. Prime riflessioni. Da una prima valutazione 
dei dati raccolti con la correzione delle prove d'in­
gresso emerge che gli studenti universitari pre­
stano poca attenzione alla lettura dei testi, siano 
essi sem pii ci istruzioni o testi complessi. Basti 
pensare che un buon 15% di studenti non è stato 
capace di scrivere sul foglio d'esame, in tutto o in 
parte, comuni dati anagrafici e le indicazioni sul­
la scuola di provenienza 16. Questa disattenzione
non sembra correlata con il diverso grado di edu­
cazione linguistica ricevuta nelle scuole superio­
ri, infatti la maggioranza proveniva dal liceo clas­
sico, scientifico, artistico, linguistico e socio-pe­
dagogico 17, ma sembra piuttosto derivare da 
un'assenza di quella consapevolezza che si ma­
tura solo con le molte e svariate letture e con l'u­
so reiterato della scrittura. 

CJ 

3. 

Un'analisi della prova 
di produzione scritta 

Tra gli esercizi proposti nella prova di ingresso, la 
prova di produzione scritta 18, anche se breve (o,
forse, proprio perché breve), offre significativi 
spunti di riflessione. 

Le difficoltà relative alla composizione del te­
sto richiesto - presentazione di un autore italiano 
e di una sua opera letteraria - si possono colle­
gare a problemi di tipo contenutistico, testuale e 
di espressione linguistica. Da un lato la consegna 
imponeva agli studenti di attingere a un reperto­
rio di informazioni probabilmente accantonate da 
qualche tempo; dall'altro di organizzare contenu­
ti pertinenti in una forma testuale sintetica, chia­
ra e coerente. 

A livello di comprensione della consegna un 
primo ostacolo è stato rappresentato dal signifi­
cato da attribuire a opera, che spesso è stata 
scambiata per "singolo componimento". Trovia­
mo, infatti, tra le opere testi come Il sabato del 
villaggio, L'infinUo, La ginestra, A Zacinto, Rosso 
Malpelo, La roba. 

3.1. Frasi fatte. A livello di tipologia testuale si 
può dire che in generale ci sia stata una corretta 
adozione della modalità espositiva, spesso mu­
tuata, quasi inconsapevolmente - e inevitabil­
mente -, dai modelli forniti dai manuali scolasti­
ci. In alcuni casi i risultati sono stati, come si di-
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ceva, accettabili, ma, più spesso, l'influenza di 
stereotipi espressivi ha portato a veri e propri ce­
dimenti dell'efficacia comunicativa dei testi pro­
dotti. 

L'adozione di modi stereotipati, tipici delle no­
te biografiche dei libri di testo, induce a una tra­
sposizione meccanica di formule, come se potes­
sero adattarsi a ogni situazione e a ogni autore. 
Troviamo, infatti, che "Dante operò stabnmente 
in Toscana", "Svevo dopo un'infanzja difficile", 
esempi che dimostrano come un'acquisizione 
acritica di stilemi linguistici porti a compiere er­
rori anche a livello di contenuto. 

Anche nei casi in cui lo stereotipo di partenza 
viene leggermente elaborato, se però è inserito in 
un contesto poco adatto, produce ugualmente un 
effetto di stonatura. Come in frasi del tipo: 
"Quest'opera (I Promessi Sposi) giunta fino a noi 
nella sua terza e definitiva stesura", "D'Annunzio 
fu influenzato dal cosiddetto estetismo come si 
può intravedere tra le righe de Il piacere", "Sullo 
stesso stile (dei Malavoglia) scrisse Mastro Don 
Gesualdo", "Discute nel suo libro circa l'annulla­
mento dell'uomo", "La Coscienza di Zeno vede co­
me protagonista la figura dell'inetto, tanto caro a 
Svevo", "Il nostro lavò i suoi panni nell'Arno". 

3.2. Lessico. La mancanza di indicazione di un de­
stinatario del testo richiesto può aver influito sul­
la scelta, in genere, di un registro mediamente 
formale e oggettivo, che, però, sembra aver limi­
tato, quando non impedito, l'intervento persona­
le, la rielaborazione critica, l'originalità espressi­
va. Spesso viene adottato l'uso di frasi vicine ai 
modi espressivi di una letteratura di consumo, 
che porta a una banalizzazione dei contenuti. 
"Renzo e Lucia vedono sgretolarsi il loro sogno 
d'amore", "Alla fine l'amore dei due trionfa ... e 
riescono a ritrovarsi e vivere felici", "I due riu­
sdranno a coronare il loro sogno d'amore" sono 
esempi emblematici di come formule rituali da 
happy end svuotino di significato l'opera a cui ri­
manderebbero. 

L'elenco si allunga se isoliamo le frasi fatte 
che ricalcano modi propri del parlato, che mal si 
adattano al registro linguistico del testo richiesto: 
"Manzoni è ... senza ombra di dubbio ... ", "Tra le 
due donne sarà Elena (Muti) ad avere la meglio", 
"Svevo non era a tempo pieno scrittore", "Verga 
descrive la realtà come ci appàre nuda e cruda", 
"La psicoanalisi prenderà piede in moltissime 
opere letterarie", "Zeno Cosini è sulla scia del-
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L'inadeguatezza del registro si riscontra altre­
sì a livello di singole parole, denotando, anche 
qui, la forte influenza del parlato che caratterizza 
le forme di scrittura giovanile. Ad esempio: 
"L'autore qua ... ", "L'inettitudine che spesso av­
vertì trovandosi in bilico tra la posizione del let­
terato umanista e del burocrate", "Il sabato sfu­
ma troppo in fretta catapultando le persone alla 
domenica", "Verga prese in considerazione la 
svariata realtà dello stato italiano dopo l'unità", 
"Un'opera in cui elogia la sua patria, la zona in 
cui è nato: Zante". 

Ma anche dove il registro appare adeguato, 
spesso si assiste a errori di scelta, dettati, si sup­
pone, da scarsa dimestichezza con la lingua scrit­
ta, in certi casi addirittura a vere e proprie inge­
nuità espressive. Parole giuste al posto sbagliato 
si leggono in espressioni come: "I Promessi Sposi 
subì (sic!) diverse rivisitazioni nel corso degli an­
ni", "(D'Annunzio) uno dei supportatori delle idee 
fasciste", "Leopardi si formò da autodidatta", "La 
sua (di Leopardi) tipologia letteraria è la poesia", 
"Anche se dalle sue opere questa vena non è mol­
to evidente", "Tutta la sua carriera letteraria è sta­
ta operata nelle sue terre d'origine", "Nella sua 
letteratura vengono riconosciuti", "È proprio lo 
psicanalista ad indicare al suo paziente (Zeno) di 
scrivere queste testimonianze", "Zeno Cosini va 
in cura da uno psicoanalista" ,"La guerra, che 
spesso (Ungaretti) descrive nei suoi passi", 
"Tema caro all'autore (Verga) è l'alienazione che 
l'uomo subisce nell'allontanarsi dal suo luogo d'o­
rigine", "Manzoni è uno degli scrittori e poeti più 
conosciuti e importanti della lingua italiana", 
"(Foscolo) ha passato la sua vita rivendicando la 
sua nostalgia per il suo luogo natale", "(Verga) 
prende l'oggettività delle loro (dei naturalisti 
francesi) opere per fondare", "(P. Levi) non vuole 
accusare nessuno ma rendere noto a tutti delle 
atrocità commesse", "(Manzoni) scrittore lom­
bardo che agli inizi si dilettò anche con la poesia", 
"La fortuna (di Svevo) la possiamo indicare al­
l'incontro con Joyce", "Per di qui (a Trieste) pas­
sarono le influenze letterarie che si svilupparono 
in Italia", "(Verga) descrisse il suo dramma con 
un' (sic!) incredibile trasporto dovuto anche e so­
pratutto (sic!) al suo filone letterario, il verismo", 
"Svevo nasce a Trieste ed è lì che darà alla nasci­
ta i suoi più importanti lavori", "(La coscienza di 
Zeno) un'opera che lavora molto sulla psicologia 
del protagonista", "(Verga) senza possibilità di 
evolvere il proprio ceto", "L'importanza sta anche 
nell'aver scritto l'opera nel fiorentino dell'epo-
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ca ... , dato che all'epoca i vari stati usavano una 
propria dialettica". 

Una sorta di autocoscienza porta alcuni a vir­
golettare i termini di cui non sono proprio sicuri, o 
che sembrano allontanarsi dal loro canone menta­
le influenzato dall'esperienza scolastica: "Andrea 
Sperelli vive una vita di 'piaceri' ... , si lascia 'abba­
gliare' dai piaceri dell'arte, del sesso", "L'argo­
mento su cui 'si fonda' la trilogia ... ", "La poesia de­
scrive in modo raffinato e 'fiabesco' ciò che un ce­
spuglio omette". 

Uno scarso repertorio lessicale, unito a incer­
tezza nella selezione dei termini da usare porta, 
in certi casi, a ripetere i vocaboli. Nella stessa fra­
se troviamo: "operò, opera, opera, grande opera", 
oppure "racconta e narra", "nel suo progredire, il
progresso"; e di nuovo: "nelle sue opere, una del­
le sue opere, e quest'opera è". E ancora: "fu un 
combattuto poeta romantico, le sue opere espri­
mono un profondo combaWmento interiore". 

3.3. Soluzioni originali. Nonostante i numerosi 
esempi "da brivido", non sono mancati i profili 
nei quali si riconoscono soluzioni che dimostra­
no autonoma capacità di ragionamento e adegua­
ta sicurezza espressiva, accanto, necessariamen­
te, a conoscenze di base sufficientemente conso­
lidate, tali, cioè, da consentire una rielaborazione 
personale dei contenuti. Interessanti alcuni 
esempi come: "La sua (di Dante) opera più famo­
sa ha fatto il giro del mondo", "(La Divina 
Commedia) un'opera maniacale", "una sorta di 
viaggio di formazione", "(Foscolo) indossa spes­
so l'uniforme", "(nei Promessi Sposi) la figura 
della Provvidenza ribalta le sorti della storia a fa­
vore di chi non conta", "Con finissima intelligen­
za il Manzoni riesce a parlare della politica e del­
la situazione italiana tra le righe di una vicenda 
tutto sommato banale. Il difficile matrimonio di 
Renzo e Lucia diventa il pretesto per un pungen­
te affresco sul dominio austriaco sull'Italia", "(nei 
Malavoglia) il progresso porta evoluzione ma 
miete vittime nei microcosmi del sud", "Le opere 
di Pirandello si originano ai margini del reali­
smo", "(Ungaretti) un uomo che attraversa la 
guerra e la vita non vedendo distintamente il con­
fine dell'uno e dell'altra". 

3.4. AIJ'interno della frase. Dai piccoli ai grandi 
errori: all'interno della frase è varia la tipologia 
degli errori riscontrati, da quelli di ortografia a 
quelli di coerenza. Spesso si dimenticano (non è 
daccordo) o si aggiungono apostrofi ( dell'700), si 

tralasciano accenti, si aggiungono virgole tra sog­
getto e predicato, si sbagliano articoli e preposi­
zioni (nel scegliere). Numerose le "sviste" nella 
corretta grafia di molte parole ed espressioni: co­
scenza, sopratutto, riccorrente, apparte, l'al di là, 
ewidentemente, innetto, ultratterena, vicessitu­
dfoi. O i neologismi: analfabetizzazione/analfa­
betismo, incoronamento/coronamento (del loro 
sogno). 

Non sempre all'organizzazione del pensiero 
corrisponde un'adeguata forma scritta. Risulta 
difficile, in particolare, il collegamento, a livello 
di concordanze o di connettivi testuali, all'interno 
della singola frase o nell'intero periodo. Nella fra­
se "Una famiglia alla quale ... capitano disgrazie 
che li portano" si ravvisa una concordanza a sen­
so tra il pronome plurale li e la terza persona plu­
rale del verbo rispetto al nome collettivo famiglia. 
La stessa cosa capita in "(Mastro don Gesualdo) 
mostrava la vita della borghesia e il loro attacca­
mento alla roba". Errori di concordanza si evi­
denziano anche in "Il tema principale è la so­
pravvivenza e la trasformazione che l'uomo, an­
che se tali non erano più considerati", dove sog­
getto e predicati andavano meglio concordati 
("temi principali sono ... "), ma dove anche tafi, che 
grammaticalmente riprende uomo che plurale 
non è, in realtà fa riferimento agli uomini rin­
chiusi nel lager, soggetto sottinteso. 

Si costruisce spesso la frase con leggerezza, 
senza rendersi conto delle funzioni logiche delle 
singole parti del discorso. In "Levi compie, oltre 
che ad una significativa opera letteraria" o in "per 
sottolineare alla quantità di riferimenti" non è 
giustificato l'uso della preposizione davanti ai 
complementi oggetti. In un altro esempio: "Una 
delle sue opere più famose fu La roba, descrive la 
vita di un poveraccio", l'uso della virgola è un col­
legamento troppo debole: meglio sarebbe stato 
aggiungere il pronome relativo in cui. Ancora er­
rori di collegamento in "Il periodo in cui Verga 
opera si chiama verismo, cioè Verga cerca di rac­
contare la verità e le realtà che si vivevano in 
quel tempo", dove sarebbe stato utile, al posto del 
cioè, esplicitare maggiormente la spiegazione del 
verismo, magari con una sostituzione del termine 
(ad esempio, "movimento letterario che impone a 
Verga di...") 

Nella frase "La peste bubbonica ... che proprio 
Renzo ne rimarrà colpito" si sbaglia l'uso del pro­
nome relativo che che impone di aggiungere il 
pronome ne. Ancora difficoltà nell'individuare il 
pronome giusto in "(La Coscienza di Zeno) in cui 
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utilizza un espediente in cui il filo conduttore è 
la malattia", dove sarebbe stato sufficiente usare 
il cui mo. Ma, evidentemente, l'uso di cui con va­
lore del quale frapposto tra articolo e nome è 
sempre meno frequente e limitato alla lingua 
scritta. 

Dagli ultimi esempi riportati balza nella sua 
evidenza la frequente incertezza manifestata dai 
giovani nell'uso corretto dei pronomi, conse­
guenza, ci sembra, oltre che della sproporzione 
tra uso parlato e uso scritto della lingua, anche 
del frequente ricorso alla nominalizzazione, al­
l'abbreviazione tipica degli SMS. Ancora un si­
gnificativo esempio: "Celeberrimo è il romanzo I
Promessi Sposi, il quale, per scriverlo, nella vera 
lingua italiana, visse per diverso tempo in 
Toscana", nel quale è evidente l'ambiguità degli 
antecedenti dei pronomi il quale, lo che rende dif­
ficile la comprensione del periodo. All'errato uso 
di pronomi talvolta si somma anche un errato uso 
di congiunzioni: "Il romanzo è ambientato sul la­
go di Como nel '600, anche se il linguaggio usato 
ha subito un "risciacquo in Arno" dove ha subito 
delle influenze toscane". Nella povertà lessicale 
e di contenuto della frase in generale spicca l'uso 
ingiustificato della congiunzione concessiva an­
che se che male spiega il legame fra i luoghi del 
romanzo e la lingua adottata da Manzoni. 

Come dimostrano gli esempi, è spesso diffici­
le operare una distinzione fra errori di coesione, 
data dai legami grammaticali di superficie, e di 
coerenza, più legata a rimandi logici, tematici e 
semantici: i pronomi, infatti, possono essere con­
siderati sia elementi grammaticali, in quanto par­
te morfologica, ma anche connettivi testuali, se 
legano due proposizioni tra di loro. E spesso, dun­
que, si può rilevare che proprio gli errori di su­
perficie incidono sulla leggibilità e chiarezza co­
municativa finale del testo e in special modo nel 
caso di testi brevi. 

CJ 

4. 

A livello di pensiero 

Guardando i testi a livello di contenuto globale, 
un difetto spesso emerso è quello della genericità. 
La difficoltà di reperire contenuti pertinenti por­
ta di frequente gli studenti a generalizzare, a tes­
sere ampie maglie entro cui far rientrare le vaghe 
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mento di per sé non è criticabile: è corretto l'uso 
della generalizzazione se è la conclusione di un 
ragionamento induttivo o se è uno degli artifici a 
cui si ricorre per creare sostituzioni di nomi, evi­
tando ripetizioni. Quando però la generalizzazio­
ne vuole nascondere il vuoto di conoscenze, allo­
ra diventa generica banalità. 

Secondo alcuni studenti, nei Malavoglia Verga 
descrive "La vita di una famiglia di pescatori si­
ciliani alla quale, a un certo punto capitano una 
serie di disgrazie", oppure "la cultura siciliana 
dove si vive, dove si incontrano adulteri, infedeltà 
e principi morali". 

Un eccesso di generalizzazione può facilmen­
te portare anche a inesattezze: "Nella Roba, con 
un linguaggio semplice e diretto, con alcuni ter­
mini dialettali analizza storie di vita comune, fat­
ti di tutti i giorni nella realtà meridionale". In 
questa affermazione è scarsa, infatti, la rispon­
denza che si può trovare rispetto al testo ver­
ghiano, che fa di Mazzarò non un esempio di vita 
comune, ma una sorta di eroe negativo. 

Anche nella presentazione del romanzo man­
zoniano spesso si rasenta il banale: "Manzoni rac­
conta le mille e più peripezie di Renzo e Lucia", 
"Oltre le vicende dei due giovani la storia è ricca 
di personaggi simboleggianti cambiamenti, evo­
luzioni verso qualcosa di migliore", "Renzo e 
Lucia, ostacolati nel loro desiderio di sposarsi da 
una serie di impedimenti sociali e dalla peste che 
imperversava nel '600"; "All'inizio quest'opera 
letteraria era intitolata 'Fermo e Lucia' ma dopo 
vari ritocchi ed edizioni prese il titolo definitivo"; 
"Il romanzo è una somma di valori qual l'amor 
patrio, la fede, l'ideale di libertà e di giustizia che 
fanno da sfondo alla trama fantastica nella quale 
l'amore è il filo conduttore". 

Non sfuggono a tale fastidiosa superficialità 
neanche altri grandi della letteratura: "Nel Sabato 
del vmaggio tutto è una delusione. Tanto si aspet­
ta, per poi scoprire che già tutto è finito e quasi 
nulla si è goduto", "D'Annunzio scrive da tutta 
Italia, in particolare dal Lago di Garda", " ... scrisse 
'La Pineta' (sic!), nella quale descrive un viaggio 
metafisico nel quale ricorre il tema della trasfor­
mazione del proprio corpo in vegetali", "La lo­
candiera gestisce una locanda dove soggiornano 
diversi uomini, anche di alto rango", Pirandello 
"arriva perfino a vincere un nobel", "(Svevo) vis­
suto negli anni in cui Trieste e la ex Jugoslavia 
costituivano una sorta di tradizioni intrecciate", 
"Il 'Mi illumino di immenso' è un chiaro esempio 
di questa nuova espressione, estremamente con-
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tratta nell'esposizione, ma molto estesa nel suo 
significato". 

Non è confortante il quadro che appare, alla fi­
ne di una lettura incrociata e selettiva dei testi 
raccolti. L'impressione finale che ne deriva è che 
i giovani studenti universitari si esprimano in 
una lingua orecchjata, acquisita per sentito dire, 
come certi testi di canzoni inglesi, in parte giusti 
in parte no, una lingua vista (non proprio letta) 
sui libri, ripetuta nei brevi episodi delle verifiche 
scolastiche, ma mai assimilata veramente, fatta 
propria, usata come convinto strumento di co­
municazione, veicolo di contenuti anche cultura­
li. 

Che fare? Come non abbandonarsi a reazioni 
di sdegno? Meglio guardare avanti e riflettere che 
anche l'università, come percorso finale di studi, 
può offrire ai molti, che ancora ne hanno bisogno, 
occasioni di apprendimento e di approfondimen­
to della conoscenza della lingua italiana. 

* 1 capitoli 1 e 2 sono di Tiziana Piras; i capitoli 3 e 4 sono di Daniela

Picamus.
1 Precisamente: nel 2000 su 308 partecipanti 130 (il 42%) ebbero il de­

bito formativo; nel 2001 su 351 lo ebbero 151 (pari al 43%).
2 Consegna e testo proposto: Fare l'analisi logica del testo seguente, in­

dicando, per ogni sintagma, la rispettiva funzione logica: "Aurelio non

nascose il proprio disappunto: dopo dieci ore di viaggio, si sentiva co­

me un esule dalla patria e voleva arrivare nel paese emiliano dove l'a­

spettavano un nipotino dodicenne e una nipotina di sette anni. Verso

mezzogiorno finalmente partì eia Bologna, sostò a Ferrara una mezz'o­

retta e giunse a Codigoro nel primo pomeriggio: aveva viaggiato per 

quattordici ore filate". 
3 Consegna e frasi proposte: Fare l'analisi dei pronomi contenuti nelle

seguenti frasi, indicando di che tipo sono: "1) Spero che qualcuno mi

dirà chi viene e chi no: vorrei avere bibite e dolci per tutti. 2) Nessuno

sa mai che cosa è in programma: si può sapere che succede? Qualcuno

ha guardato l'opuscolo che ci hanno consegnato alla partenza? L'avete

perso tutti? Ce ne hanno dato uno per ciascuno".
4 Consegna e testo dell'esercizio: Scrivere al posto dell'infinito il verbo

coniugato al modo e al tempo indicati: "1) Voglio che tuo marito non in­

ghiottire (cong. pres.) troppe amarezze. 2) Apparire (indie., traµ. pross.) 

una stella luminosissima in quella zona del cielo. 3) Chi trarre (indie.

pass. rem.) uno spunto dal mio libro? 4) Gli argomenti che tu fornire

(indie., pass. rem.) sono piuttosto validi. 5) Un noto ristorante ha chiu­

so: le pietanze non soddisfare (indie. imp.) più gli avventori". 
5 Consegna: Scrivere dei semplici periodi seguendo le indicazioni re­

lative ai tipi cli frasi principali e subordinate. 

1) Inventare un periodo composto da: una proposizione principale,

un'interrogativa indiretta, una relativa. 

2) Inventare un periodo composto da: una proposizione principale e 

una causale implicita. 

3) Inventare un periodo composto da: una proposizione principale e 

una soggettiva.
6 Consegna: Fare la parafrasi della poesia di Umberto Saba, Amai (dal­

la raccolta Mediterranee): "Amai trite parole che non uno / osava.

M'incantò la rima fiore/ amore,/ la più antica difficile del mondo.//

Amai la verità che giace al fondo,/ quasi un sogno obliato, che il dol o -

Un esempio 

Italo Calvino, scrittore del '900 si è sempre0 im­
pegnato in tantiO aspetti della vita e cultura. Il suo 
impegno infatti si può notare in ambito politico, 
autore6 infatti@ del romanzo "i8 sentieri dei 
Nidi8 di ragno8", dove0 riprende il difficile tema 
della guerra e l'annessa lotta partigiana. L'affronta 
approfonditamente non dal punto di vista storico 
ma dei0 problemi esistenziali che scaturisce0. 

o generalizzazione
6 apposizione riferita al soggetto della frase precedente;

qui ambiguamente riferibile a "ambito politico", anche a 
causa del debole segno di interpunzione 

@ ripetizione 
O errato uso delle maiuscole 
0 uso del colloquiale dove al posto del più opportuno pro­

nome relativo nel quale 

0 costruzione a senso: si correla l'aggettivo storico al so­
stantivo problemi, sottintendendo "da quello" 

O arbitrario uso transitivo del verbo, determinato proba­
bilmente dall'errato uso del pronome relativo che. 

re/ riscopre amica. Con paura il cuore/ le si accosta, che più non l'ab­

bandona.// Amo te che mi ascolti e la mia buona/ carta lasciata al fi­

ne ciel mio gioco". 
7 Il testo proposto era il foglietto illustrativo del medicinale "Valeriana

Farmades". 
8 Consegna: Individuare un autore significativo della letteratura italia­

na vissuto in un periodo a scelta tra il Trecento e il Novecento. 

Indicarne il nome e l'area geografica in cui ha operato. Elaborare una 

sintetica presentazione di una sua opera letteraria significativa. (In tut ­

to non meno cli sei e non più di otto righe). 
9 Ai quali sono stati assegnati dei punteggi negati,�: ad A-1; a B-2; a

C e  D-3. 
10 Si ringraziano i colleghi Fabio Cossutta, docente di Letterature com­

parate, e Daniela Picamus, docente a contratto di Tecniche di scrittura, 
per aver accettato con entusiasmo di collaborare alla sperimentazione 

dei debiti formativi e per aver clonato il loro tempo e le loro energie agli 

studenti in difficoltà. 
11 Solo nove studenti si sono iscritti al corso di laurea quinquennale di 

Scienze della comunicazione. 
12 In dettaglio il 12% ha conseguito tre debiti (il 7% i debiti A+C+D; il 5% 

i debiti B+C+D); il 28% ha ottenuto due debiti (il 6,5% i debiti A+C; il 

13% i debiti A+D; il 4% i debiti B+C e B+D; lo 0,5% i debiti C+D); il 37% 

un debito (il 26% il debito A; il 3% il debito B; il 2% il debito C; il 6% il 

debito D). 
13 Riassumendo il 23% ha superato la prova; il 51 % ha avuto un debito 

A; il 15% un debito B; il 24% un debito C; il 35% un debito D. 
14 La consegna era: Inventare un periodo composto da: una proposi­

zione principale, un'interrogativa indiretta, una relativa. Per gli altri 

periodi vedi nota 5. 
15 Per il testo della poesia vedi nota 6.
16 Le richieste erano: Lo studente scriva su ogni foglio che utilizzerà il

suo cognome e nome; sul primo foglio indichi anche la data e il luogo 

di nascita, il tipo cli diploma conseguito, il corso di laurea al quale è 

iscritto, il numero di matricola, l'eventuale provenienza da altra Fa­

coltà. 
17 In percentuale il 72%. 
18 Per la consegna completa, vedi nota 8. 
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L'Università, da qualche tempo, è
un grande cantiere in cui i lavori 

sono sempre in corso: e secondo le 
migliori tradizioni italiane anche que­
sti cantieri sono aperti soprattutto 
d'estate. Per fare che cosa? Che dia­
mine: la Riforma, che ha come fine 
ultimo quello di portare le nostre 
Università a competere ad armi pari 
con le altre del resto d'Europa. Ve­
diamo di riassumere brevemente, 
per i non addetti ai lavori. 

L'obiettivo è quello di "portare l'U­
niversità italiana in Europa": vuol 

dire che noi partiamo da posizioni 
svantaggiate e dobbiamo recupera­
re terreno. Ma come si misura la 
qualità di un Ateneo? Al Ministero 
non hanno dubbi: per questi proble­
mi ci sono gli esperti, che sanno mi­
surare il rendimento di ogni azienda, 
qualunque cosa essa produca. Gli 
esperti, consultati, hanno emesso il 
verdetto: l'Università produce diplo­
mi di laurea, e quella italiana ne pro­
duce troppo pochi e a costi troppo 
alti. Bisogna sfornarne di più e ri­
sparmiare sui costi. 

Detto fatto: secondo le ricette 
dei nostri bravi economisti - coa­
diuvati dai nostri bravi pedagogisti, 
che già stanno risollevando le sorti 
della scuola elementare e media -
adesso si punta sulla concorrenza 
fra gli Atenei (e dunque sugli alletta­
menti di offerte in concorrenza tra di 
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più riottosi) per produrre più laurea­
ti, e si punta sulla riduzione dei co­
sti pro capite per risparmiare sulle 
uscite. Come si fa a ridurre i costi? 
Esattamente come negli ospedali: si 
danno meno soldi e si riduce il tem­
po della permanenza dell'utente 
(malato/studente) nella struttura. In 
che modo? Facendo sì che lo stu­
dente possa sbrigare rapidamente la 
formalità degli esami, perdendo il 
minor tempo possibile sui libri. 

Ecco il punto: gli esami devono 
essere più leggeri, e devono conclu­
dersi con voti alti. Il meccanismo dei 
CFU (per i non addetti: Crediti For­
mativi Universitari) stabilisce in pra­
tica il numero di ore necessario per 
preparare ogni esame: indiretta­
mente, stabilisce il numero massi­
mo di pagine da studiare. Tutti lo 
applichiamo - siamo pagati anche 
per questo - ma nessuno di noi sa 
rispondere alle domande più banali: 
come si calcola il tempo necessario 
all'apprendimento, argomento per 
argomento, paragrafo per para­
grafo? E poi: bisogna calcolare -
presuntivamente - l'impegno richie­
sto a chi ha già "le basi", o quello ri­
chiesto a chi è completamente di­
giuno della materia? E i tempi di ap­
prendimento sono proprio uguali per 
tutti? E se così non è, ha senso fare 
una media? 

C i hanno detto che non bisogna 
sottilizzare troppo, perché il 

tempo incalza. Bene. Senza perder­
si in sottigliezze il sistema dei credi­
ti è "partito" e ogni Ateneo, ogni Fa­
coltà, ogni corso di laurea ha riorga­
nizzato i piani di studio secondo le 
complesse alchimie ministeriali, 
spezzettando le discipline in moduli 
(per far contenti i pedagogisti), au­
mentando l'offerta formativa - più 
curricola, anche se sempre con le 
stesse materie - e riducendo drasti­
camente le cose da studiare (per far 
contenti gli economisti, che voglio­
no incrementare lo smercio dei pro­
dotti). Adesso si stanno facendo i 
primi consuntivi, si valutano le luci e 
le ombre, si cerca di fare qualcosa 
per migliorare ciò che va ancora mi­
gliorato. Si constatano migliora­
menti di vario genere, ma ci sono 
anche delle ombre che seminano, se 
non sgomento, preoccupazione in 
molti di noi. Mi soffermo su due pro­
blemi che interessano i temi trattati 
da questa rivista, e che a me sem­
brano tutt'altro che secondari. 

1. L'incremento della popolazione
studentesca e l'obbligo della fre­
quenza - due fattori di per sé quan­
to mai positivi - hanno portato a
corsi molto affollati e a sessioni d'e­
same con centinaia di candidati: in
mancanza di soldi - per il motivo
che s'è detto - non si possono
sdoppiare gli insegnamenti, perciò
sempre più spesso si risolve il pro­
blema degli esami sostituendo le
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prove orali con i test. Ci sono ormai 
molte Facoltà, anche prestigiosissi­
me, che sfornano un nuovo tipo di 
laureato: il "laureato con le crocet­
te". Nulla di male, se tutti i docenti 
conoscessero l'arte complessa di 
costruire e somministrare veri test 
di valutazione e se si desse agli stu­
denti anche l'opportunità di dimo­
strare la loro preparazione attraver­
so prove orali o scritte (anche in 
azienda, non si comunica con le cro­
cette ... ). Così spesso non è; e men­
tre si accumulano dati impressio­
nanti sul crollo delle competenze lin­
guistiche, eliminare le poche occa­
sioni di organizzare testi parlati o 
scritti di una certa complessità in fa­
vore di test più o meno improvvisati 
non sembra una decisione partico­
larmente saggia. 

Ma non basta. Come si fa a pre­
parare un test? Che cosa si verifica 
attraverso di esso? Soprattutto, se 
non esclusivamente, nozioni spic­
ciole: non ragionamenti né argo­
mentazioni né epistemologia né 
metodologia. Meno che mai è pos­
sibile premiare il cosiddetto "pen­
siero divergente", quello che spinge 
all'innovazione nella ricerca e che in 
un colloquio orale o in uno scritto 
argomentativo è possibile intuire. 
Dunque: si premia lo studio passi­
vo, mnemonico, quello che una vol­
ta si chiamava "pappagallesco". E i 
bravi, quelli che hanno poca memo­
ria ma ottime sinapsi, che sanno 

■ 

collegare sintetizzare e analizzare, 
cioè usare l'intelligenza? Si rifaran­
no dopo la laurea, se e come po­
tranno, con i loro mezzi. Qui, ades­
so, non c'è tempo. 

2. La necessità di alleggerire gli
esami (perché di questo si tratta) ha
scatenato un fenomeno molto inte­
ressante e del tutto nuovo in Italia:
la proliferazione selvaggia dei Bi­
gnamini. I manuali di 500 pagine ce­
dono il passo a versioni ridotte di
150-200 pagine. Nei casi migliori il
testo è stato riscritto completamen­
te, per essere compreso da un pub­
blico che parla e capisce un italiano
piuttosto approssimativo: è dunque
caratterizzato dalla prevalenza delle
coordinate sulle subordinate, dal­
l'introduzione cauta e progressiva
dei termini tecnici, sempre esplicita­
mente spiegati ed esemplificati, dal­
l'articolazione in capitoli e paragrafi
molto brevi e autonomi, ecc.

Alcuni di questi manualetti sono 
eccellenti e attestano l'ingresso nel­
la produzione libraria italiana della 
buona divulgazione, un genere pri­
ma clamorosamente assente. Ma al­
tri, proprio per la mancanza di una 
robusta tradizione testuale, si sono 
avviati su una strada tanto facile 
quanto pericolosa. In nome della 
brevità e della "leggerezza" sacrifi­
cano parti fondamentali e irrinun­
ciabili della disciplina: i ragionamen­
ti articolati, le discussioni metodolo-

giche, la strumentazione utile a sti­
molare riflessioni e confronti. Così, 
agli occhi dello studente le discipli­
ne si riducono da aree di ricerca a 
brevi e immotivati elenchi di descri­
zioni da mandare a memoria e da ri­
petere come pappagalli all'esame. 

Q
ual è il modello di cultura che si
trasmette, con questi mezzi (i 

quiz, i cattivi Bignami)? Non la cultu­
ra della curiositas (da Cicerone) ma 
della curiosità (da "Settimana Enig­
mistica": rubrica "Forse non tutti 
sanno che ... "). Con il rischio di ag­
giungere il danno alle beffe: perché 
non è detto neppure che la speri­
mentazione-alleggerimento dia i ri­
sultati sperati. Alcuni Atenei dispon­
gono di rilevamenti ben poco inco­
raggianti sul tempo di permanenza 
degli studenti nel corso di studi, nel­
l'Università riformata ... Insomma, ri­
schiamo di rinunciare a compiti fon­
damentali senza nessuna contro­
partita, né economica né - tanto 
meno - culturale. Ho paura che ci 
sia qualcosa che non funziona. 

P S 
Per completezza d'infor­

• • mazione: anch'io mi sono
sporcato le mani: con Corrado Gras­
si e Tullio Telmon ho scritto il mio 
bravo manualetto, che condensa in 
200 pagine il testo precedente, il 
quale ne contava 400. Naturalmen­
te noi tre siamo convinti che sia il 
migliore.... 225 
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1. 

Interpretazione letterale 
e linguaggio figurato 

Uno dei più importanti tipi di linguaggio è quello fi­
gurato, che è caratteristico di una significativa 
evoluzione cerebrale e richiede un'elevata dose di 
esperienza e di abitudine. In proposito presentia­
mo due casi degni di attenzione, in cui è evidente -
per ragioni d'età - la mancanza delle condizioni ci­
tate. 

Il primo riguarda Luca, un bimbo di 6 anni. Un 
giorno la sua classe è diventata rumorosa e la mae­
stra minaccia: "Volete che vi mandi dal direttore?". 
Luca candidamente risponde di no e l'insegnante lo 
mette in castigo. All'uscita dalla scuola il piccolo si 
getta piangendo tra le braccia della mamma e mor­
mora: "Io non volevo andarci dal direttore! Dovevo 
rispondere di sì?". 

L'altro caso riguarda Elisabetta, 7 anni, che sta 
gustando un gelato e domanda a sua madre se le 
piacerebbe assaggiarlo. Questa risponde di sì. Dopo 
un po' la mamma rimprovera la bimba, che ha man­
giato tutto il gelato senza lasciargliene. La piccola, 
meravigliata, ribatte: "Mamma, tu hai detto che ti 
sarebbe piaciuto assaggiare il gelato, ma non mi hai 
chiesto di dartelo". 

Luca ed Elisabetta mostrano che la loro è un'età 
in cui il significato di un testo è essenzialmente di 
tipo letterale. Poi, col tempo, questa caratteristica 
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molto utili e importanti, poiché spesso rendono il 
rapporto comunicativo più agile e pregnante. 
Tuttavia ci sono situazioni in cui è essenziale rife­
rirsi a un'interpretazione basata su convenzioni ri­
gide, che non danno adito a dubbi. E un'abilità di 
questo tipo, già presente in tenera età, sembra re­
star viva soprattutto in coloro che hanno il cosid­
detto "bernoccolo della matematica", anche se non 
sono coscienti di tale "protuberanza" o addirittura 
hanno avuto un rapporto conflittuale con tale di­
sciplina. Anzi può darsi che questo famoso bernoc­
colo si riveli, oltre che coi "sintomi" usuali, proprio 
con l'abilità di capire quand'è che un messaggio va 
interpretato secondo il suo significato letterale; abi­
lità di intendere quel messaggio, ma anche di pro­
durlo, capendo quando ogni orpello retorico è inu­
tile se non dannoso. 

In proposito ricordiamo quell'aereo che anni fa 
giunse in un momento di traffico intenso in prossi­
mità di un aeroporto americano. I serbatoi erano 
quasi vuoti e il pilota comunicò in termini gravi la 
situazione alla torre di controllo, ma non fu in gra­
do di usare la formula di rito che avrebbe fatto met­
tere a sua disposizione una pista per l'atterraggio 
immediato. Forse non aveva la mentalità per ca­
pirne l'importanza. E l'aereo precipitò. 

Ebbene, può darsi che l'età di Luca e di Elisabet­
ta sia quella più adatta per coltivare questa abilità 
interpretativa di tipo "rigido" e far sì che essa per­
manga nel tempo, favorendo l'apprendimento di di­
scipline come la matematica e l'informatica, nelle 
quali può esserci varietà di interpretazioni, ma 
quella giusta scaturisce da definizioni e convenzio-

Domenico Lenzi 

lenzi@mailing.unile.it 

Studiare la matematica e svilupparne 
gli aspetti linguistici aiuta a capirsi meglio 



a L'italiano tra scuola 
e società 

ni adeguatamente fissate. Cambiando queste pos­
sono esserci variazioni di significato, ma è essen­
ziale che il mutamento sia stabilito con chiarezza. 
Qualcosa di simile si ha nei giochi di carte, dove il 
"due di coppe" ha significati diversi a seconda del 
gioco prescelto. 

L'interpretazione letterale di un testo - intesa 
come trasferimento di informazioni, sulla base di 
significati usualmente attribuiti a simboli, parole e 
locuzioni che intervengono in esso - è un punto di 
partenza essenziale al fine di un uso corretto dello 
strumento linguistico. È come il solfeggio in musica 
o i cosiddetti "fondamentali" nelle discipline spor­
tive. Essa è la radice su cui possono nascere e cre­
scere forme espressive e interpretative più evolute;
ma senza di essa possono esserci irrazionalità, in­
comprensione e pressappochismo. E allora può ca­
pitare che un giornalista sportivo, per parlare di
due importanti atleti che hanno raggiunto la soglia
dei 32 anni, incominci così un articolo ("La Gazzet­
ta dello Sport"): "Dica 32. Ritocchiamo così la for­
mula classica dell'ausculto medico per abbracciare
due protagonisti del calcio, della settimana e delle
vicende del nostro sport che si incontrano su questo
ideale gradino di età".

La cosa inaccettabile è che anche giornalisti di 
una certa importanza a volte rivelino - nel cercare 
di catturare il lettore - questo tipo di verbosità inu­
tile. Il che, purtroppo, caratterizza sempre più l'o­
dierna comunicazione. E di certi modi di esprimersi 
è colpevole anche la nostra scuola. Non a caso 
Tullio De Mauro, in un articolo pubblicato qualche 
anno fa, ha definito il tema di italiano come l'arte di 
allungare la minestra con acqua fresca. 

Va tenuto presente che, in situazioni particola­
ri, vuoto espressivo e malintesi sono addirittura vo­
luti da chi trasmette l'informazione. Si pensi ai 
messaggi pubblicitari, in cui i malintesi spesso so­
no degli espedienti per imprimere nella mente di 
chi ascolta o legge il nome del prodotto decantato. 

A volte si ha un uso a scopo pubblicitario di pa­
rafrasi o di alterazioni di modi di dire molto noti, 
anche quando questi hanno un significato letterale 
negativo. Tuttavia la scelta dello slogan che illu­
stra una merce in genere viene operata in modo 
tale che quel significato non emerga, ma sia sovra­
stato da tutta una serie di stimoli che insieme allo 
slogan tendono a produrre un'impressione sugge­
stiva nei riguardi del prodotto; per cui succede di 
ascoltare l'invito ad acquistare "Risi Scotti" o 
"Tonno Consorcio" (che sembra più un cibo per 
gatti). 

e 

2. 

Il significato debole 

È noto che per una corretta interpretazione di un 
messaggio ha un'importanza notevole il contesto 
in cui quello si inserisce; ma va tenuto presente 
che il contesto è essenziale anche agli effetti della 
cosiddetta "inferenza semantica", che ci permette 
di ricavare il senso di una parola o di un'espres­
sione dall'uso che se ne fa, anche se a priori esso 
non ci è noto. 

L'inferenza semantica caratterizza l'acquisizio­
ne di molti significati legati alla comunicazione or­
dinaria e determina un apprendimento spontaneo e 
naturale; infatti chi ci ha mai spiegato cosa significa­
no "mamma", "pane" o "bere"? Tuttavia, a volte essa 
opera solo in parte, anche se ciò in genere non crea 
problemi. Ad esempio, si pensi all'invito evangelico 
a non tenere la lucerna sotto jl moggjo. L'esortazione 
è chiarissima; ma molti non conoscono il significato 
della parola moggfo ( che presso gli ebrei indicava 
una sorta di recipiente). Il significato parziale che a 
volte si attribuisce a una parola o a un segnale lo 
chiameremo "significato debole". 

Tornando a moggfo, è chiaro che nel contesto e­
vangelico chi ascolta gli attribuisce semplicemente 
il valore di un qualcosa che può coprire e oscurare 
una lucerna. E questo risulta essere lì il significato 
debole di quella parola. 

L'attitudine che abbiamo di desumere significati 
deboli è molto importante. Tra l'altro essa è una for­
midabile risorsa umana e a volte in caso di perico­
lo ci consente di reagire prontamente, pur senza 
che la situazione che ci si presenta sia del tutto 
chiara. Ad esempio, se vediamo qualcosa di traver­
so lungo una strada che stiamo percorrendo in au­
to, il nostro piede va immediatamente sul freno, in 
quanto il significato debole di ciò che ci si presenta 
è appunto quello di pericolo. Il fatto che ci si possa 
render conto che quell'ostacolo è un ramo o un'altra 
cosa è del tutto secondario. La nostra reazione scat­
ta prima ancora che si riconosca completamente l'o­
stacolo. 

Nello stesso tempo questa nostra attitudine al­
l'acquisizione e all'uso di significati deboli rende pos­
sibile una conoscenza per gradi, il che è essenziale 
per giungere a poco a poco al massimo di conoscen­
za che siamo in grado di conseguire. Si tratta, quin­
di, di un'abilità da coltivare; segnalando, però, i peri­
coli che un suo uso acritico può determinare. Infatti, 
se non si coltiva anche l'abilità di analizzare un mes-
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saggio in modo completo, allora si possono determi­
nare diversi inconvenienti. Ad esempio, chi riceve il 
messaggio può essere indotto a cogliere solo parte 
dell'informazione trasmessa, quella che riesce a 
percepire più facilmente, tralasciando particolari che 
potrebbero essere importanti; oppure tralasciando 
aspetti che, trascurati a livello cosciente, possono es­
sere assimilati a livello inconscio. Come succede, an­
che in questo caso, in ambito pubblicitario, ove pul­
sioni e bisogni artificiosi vengono spesso creati con 
questo espediente. 

Un altro inconveniente è legato al fatto che ci si 
può convincere che la comunicazione possa avve­
nire sempre in modo semplificato; il che può in­
durre a privilegiare forme che tendono all'imme­
diatezza espressiva, determinando un impoveri­
mento di quelle capacità linguistiche che sono sta­
te una molla fondamentale per il progresso umano; 
impoverimento e regressione verso forme di comu­
nicazione del tipo "io Tarzan, questa Cita". Il che a 
lungo andare potrebbe affievolire la nostra capacità 
di comunicare, accrescendo quella babele che spes­
so impedisce agli uomini di comprendersi anche 
quando parlano la stessa lingua. 

e 

3. 

La dimensione matematica 

Situazioni del genere sono inaccettabili soprattutto 
in matematica. È forse anche per questo che, a certi 
livelli che non siano quelli elementari dei primi 
approcci, la matematica con le sue definizioni e le 
sue regole può risultare ostica a quanti non siano 
stati educati alla precisione e al rispetto di giusti 
principi e convenzioni. Spesso ciò non suscita gran­
di preoccupazioni; e molte persone affermano che il 
non riuscire in matematica non è poi tanto grave, 
per cui sarebbe meglio far studiare questa disciplina 
a chi non vive in un rapporto conflittuale con essa. 

Tuttavia noi pensiamo che un atteggiamento del 
genere sia riduttivo. Infatti una limitazione nello 
studio della matematica priverebbe gli studenti di 
uno strumento formidabile di promozione culturale 
e di formazione sul piano della razionalità. E l'ac­
quisizione di una coscienza razionale è essenziale, 
soprattutto in un'epoca come quella attuale, in cui 
siamo bombardati da messaggi di ogni genere che, 
senza l'accorto filtro della ragione, possono causare 
notevoli danni. oi siamo convinti che la dimen­
sione matematica sia un aspetto fondamentale del-
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condario, riservandola solo a pochi eletti, ricalche­
rebbe l'errore che la nostra scuola ha già fatto con 
l'abolizione del latino. Per cui le difficoltà incon­
trate da molti studenti - difficoltà che potevano es­
sere (e possono esserlo anche in matematica) un 
sintomo da valutare attentamente, su cui inter­
venire opportunamente senza che ciò debba com­
portare automaticamente una bocciatura - non so­
no state rimosse eliminandone le cause, ma sem­
plicemente eliminandone il veicolo. 

Talora può capitare che il significato che le pa­
role esprimono letteralmente sia in aperto contra­
sto con il significato che a esse in realtà si vuol da­
re: "Sei stato proprio bravo! Meriti un premio!". Se 
questo è detto con voce dura e con volto accigliato, 
allora esprime un rimprovero e non certo un com­
plimento. E il comprenderlo, più che essere indice 
di intelligenza - cosa che a torto, secondo noi, spes­
so si è portati a pensare - è il segno che l'asprezza 
dei suoni rende le parole una variante del "grugni­
to" di lontani antenati. Per cui non conta ciò che le 
parole dicono, ma la durezza della voce e del viso. 
Ne consegue che in realtà un eccessivo uso di que­
sto tipo di linguaggio può causare un'involuzione, 
una regressione sul piano dell'attività comunica­
tiva. E senza un'appropriata educazione all'uso del 
linguaggio il rischio che si corre è che - come pa­
ventato da Umberto Eco in un suo intervento su 
"Sette", inserto del "Corriere della Sera" - un do­
mani si giunga ad avere due classi di individui: i 
"nuovi padroni", i veri detentori del potere, che 
avranno piena padronanza dell'uso del computer, 
dei suoi linguaggi e saranno in grado di accedere a 
forme di comunicazione di livello elevato; e gli altri, 
i nuovi schiavi videodipendenti, il cui tipo di comu­
nicazione sarà quella degli spot televisivi, apparen­
temente più snella ed espressiva, ma tipica di mo­
derni Lucignoli e Pinocchi che si illudono di aver 
raggiunto il paese dei balocchi. 

Un altro aspetto della comunicazione umana è 
quello "alfabetico", che caratterizza il linguaggio 
scritto di molti popoli e la generalità dei linguaggi 
orali. Esso consiste nel fatto che il messaggio si ot­
tiene organizzando - secondo fissate regole sintatti­
che - segni, parole o frasi elementari. Orbene, tan­
to più una lingua è strutturata sintatticamente ed è 
ricca di possibilità di organizzare parti elementari 
del discorso, tanto più essa è in grado di offrire co­
strutti linguistici efficaci ( così come un ampio ven­
taglio di canoru architettonki e stilistici può dar luo­
go a un'edilizia varia e gradevole). Ciò determina 
una capacità maggiore di esprimere concetti e infor­
mazioni senza l'ausilio di supporti mimici o analo-
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gici, riducendo al minimo le ambiguità. Il che sem­
bra contribuire, secondo alcuni psicologi cognitivi­
sti, all'attivazione di facoltà razionali. 

Qualche tempo fa Massimo Piattelli Palmarini, 
su "La Repubblica", ha dato notizia dei deprimenti 
risultati nell'apprendimento della matematica e­
mersi da un sondaggio del Dipartimento dell'Edu­
cazione degli Stati Uniti. La causa di essi potrebbe 
dipendere, almeno in parte, dalla povertà sintattica 
della lingua inglese? Analoghi risultati negativi so­
no riscontrabili presso altre nazioni di lingua ingle­
se? La loro presenza presso popoli dotati di una lin­
gua ricca da un punto di vista sintattico può essere 
frutto della poca attenzione dedicata in sede sco­
lastica agli aspetti morfologici e sintattici della lin­
gua madre? 

lJ 

4. 

Combattere l'atrofia 

Noam Chomsky e altri studiosi sono convinti che ne-­
gli esseri umani siano attivati sin dalla nascita dei 
"canali cerebrali" che consentono di apprendere ogni 
tipo di lingua. È solo l'immersione nella lingua mater­
na che lascia aperto il canale relativo; mentre gli al­
tri, se non sono opportunamente esercitati, finiscono 
con l'atrofizzarsi. Tuttavia lo stesso canale della ma­
drelingua può "restringersi" qualora non sia 
adeguatamente sollecitato, con conseguenze nega­
tive nell'ambito delle abilità espressive e delle facoltà 
razionali. Può questa tesi spiegare in parte il fatto che 
i risultati del sondaggio americano siano tanto più 
scoraggianti quanto più aumenta l'età degli studenti 
considerati? Se così fosse alcuni canoni didattici che 
presiedono all'insegnamento della lingua materna e 
della stessa matematica andrebbero rivisti. 

In matematica dovrebbero essere accentuati gli 
aspetti linguistici, evidenziandone alcune proprietà 
significative. Tuttavia è auspicabile che ciò venga 
fatto con precauzione; altrimenti, come anni fa 
sottolineava il matematico Giovanni Melzi ("Perio­
dico di matematiche", n.1-2, 1978): 

"In mancanza di un'adeguata elaborazione peda­
gogica teorica si finirebbe probabilmente per 
stravolgere magari un intero capitolo della lin­
guistica teorica ( ... ] per farne un idolo mummi­
ficato incomprensibile. [ ... ] si avrebbe il fe­
nomeno parallelo a quello tristissimo per il qua­
le la teoria degli insiemi ( ... ] è diventata nella 
scuola un inqualificabile sgorbio intriso di sim-

bolismo fasullo che passa sotto il nome fumoge­
no di insiemistica". 

In sede di insegnamento linguistico andrebbero 
distinti, come comincia a farsi in matematica, gli 
aspetti sintattici da quelli relativi al significato di un 
messaggio. Infatti spesso noi finiamo coll'identifica­
re i segni e le parole con le cose o le persone che es­
si rappresentano (così come un attore a volte viene 
identificato col personaggio da lui interpretato). 
D'altro canto in matematica forse converrebbe sotto­
lineare l'aspetto alfabetico della rappresentazione dei 
numeri, in cui !"'alfabeto" è dato dalle dieci cifre che 
vanno da O a 9 (si noti come tra "2310" e "1023" ci 
sia lo stesso tipo di diversità formale che c'è tra "ra­
mo" e "mora"). Ciò può aiutare a capire meglio il ca­
rattere posizionale della rappresentazione numerica 
e l'importanza che in essa ha lo "zero". 

Un altro aspetto della comunicazione è !"'incisi­
vità", cioè la capacità di un messaggio di essere "re­
gistrato", e per meglio realizzarla spesso si ricorre a 
forme pleonastiche e ridondanti. 

Il tenere presenti i problemi di incisività può ave-­
re riflessi in matematica. In proposito notiamo che, 
inserite in un certo discorso, forme espressive 
equivalenti possono avere incisività diversa. Ad 
esempio, "3 > O" e "O < 3" significano la stessa cosa; 
tuttavia in una esposizione sulle proprietà dello ze­
ro la seconda forma risulta più incisiva della prima, 
poiché nell'espressione discorsiva "zero è minore di 
tre" è lo zero che ha il ruolo di soggetto, il che meglio 
si accorda col fatto che la trattazione è incentrata 
proprio sullo zero. 

Eppure, alcuni anni fa un nostro ministro emanò 
una circolare in cui raccomandava addirittura di evi­
tare l'uso del condizionale e del congiuntivo. 
Purtroppo forme linguistiche che dovrebbero servi­
re a chiarire meglio il senso di una disposizione, o 
di una conversazione, sono ormai viste come ele­
menti di incomprensione e di discriminazione. 

Alla luce di quanto abbiamo detto forse l'ormai 
negletta analisi logica e l'aborrita lingua latina an­
drebbero riprese, purché emendate degli aspetti ves­
satori che hanno caratterizzato un'ormai superata 
maniera di insegnarle, determinandone la rarefa­
zione nell'insegnamento in Italia. Tuttavia siamo 
scettici che ciò possa realizzarsi. Per cui forse sareb­
be il caso di cercare di fare proprio tramite la mate­
matica quello che non si è riusciti a fare con il latino. 
Vale la pena provare? Noi ne siamo convinti, nella 
certezza che gli studenti sarebbero aiutati a crescere 
sul piano della razionalità, in equilibrio con i senti­
menti, le emozioni e le giuste istanze del cuore. 

L'EDUCAZIONE MATEMATICA 



Finalmente c'è qualcosa che
rompe "l'assordante silenzio" 

con cui intellettuali e opinionisti, ie­
ri solerti esternatori di perplessità, 
accorate preoccupazioni e critiche 
nei confronti della riforma Berlin­
guer-De Mauro, accolgono oggi il 
processo di riforma innescato dal­
l'attuale governo. 

Certo, la scuola non fa notizia. 
I giornali se ne occupano, secondo 
un rituale ormai logoro, per lamen­
tare i disagi di inizio anno e per in­
tervistare un po' di personalità a 
proposito delle prove d'esame di 
fine anno. Ma non sembra che dia­
no risalto, ad esempio, ai verbali di 
Collegi dei docenti, inviati anche 
agli organi di stampa, che denun­
ciano le varie linee di crisi indotte 
nel sistema educativo: da un lato i 
tagli di spesa già adottati e, dall'al­
tro, l'assoluta incertezza degli atti 
amministrativi necessari per l'a­
pertura del prossimo anno scola­
stico, soprattutto per le classi inte­
ressate dalla riforma. Il decreto per 
avviare l'attuazione della legge 
53/03 dal prossimo anno scolasti­
co per la prima e seconda elemen­
tare molto probabilmente non arri­
verà in tempo, al momento in cui si 
scrive è e resta solo uno "schema", 
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sta comunque coagulando un am­
pio dissenso: se fosse approvato e 
attuato, gli aspetti positivi della 
riforma della scuola elementare 
verrebbero cancellati e la scuola 
dell'infanzia tornerebbe a modelli 
prevalentemente assistenziali. 

Nella stesura del decreto e dei 
documenti allegati (Indicazioni 
Nazionali e Portfolio) il governo non 
ha ascoltato nessuno, certamente 
non le associazioni professionali e 
disciplinari, e nemmeno ha atteso 
gli esiti della sperimentazione in 
corso, che si rivela sempre più 
un'ingannevole finzione. Il segreta­
rio nazionale del GISCEL Cristina 
Lavinio va sottolineando già da 
tempo, nei suoi personali interven­
ti, gli aspetti discutibili se non pro­
prio aberranti di quei documenti. 

Questioni di metodo e di meri­
to insomma. 

M ancava tuttavia un canale forte 
e autorevole attraverso il qua­

le dare voce a un dissenso purtrop­
po ancora frammentato: il docu­
mento Un patto per la scuola, l'uni­

versità e la ricerca, presentato il 18 
maggio in una conferenza stampa 
nella sede del CNR di Roma, ri­
sponde a questa esigenza. Ne han­
no dato notizia, il 19 maggio, 

"L'Unità" e "Il Manifesto". Tra i suoi 
iniziali firmatari Carlo Bernardini, 
Tullio De Mauro, Margherita Hack, 
Cristina Lavinio, Bice Mortara Ga­
ravelli, Clotilde Pontecorvo, Raffae­
le Simone, Benedetto Vertecchi. Al 
punto 6 del documento si legge in­
fatti: 

"Per non restare un volgo di­
sperso, maestre e maestri, do­
centi delle scuole e delle uni­
versità, ricercatrici e ricercatori, 
intendiamo con questo docu­
mento sottoscrivere un patto: 
un patto tra scuola, università e 
ricerca che sia un patto per 
scuola, università e ricerca in 
quanto fattori decisivi della vita 
democratica e civile, intellet­
tuale e produttiva del Paese. 
Intorno ad esso intendiamo ri­
cercare, nelle scuole e nelle 
università, il massimo di con­
sensi e di impegni[ ... ]". 

11 testo intero del documento, che
coinvolge le articolazioni essenzia­

li della formazione e della ricerca, si 
può leggere nel sito http://www.non 
unodimeno.it/ docrecenti/ u npatto 
per.htm. In questo sito è possibile 
sottoscrivere il Patto, come invita­
no a fare i suoi promotori, per da-
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re voce, forza e visibilità al dissen­
so espresso non solo dalla scuola 
militante, ma dalla società civile 
nel suo complesso. Il testo è già 
stato inviato ai segretari nazionali 
dei partiti e ai parlamentari delle 
commissioni competenti di Came­
ra e Senato. In occasione della 
conferenza stampa è stato inoltre 
proposto che, sulla base dei con­
tatti e delle adesioni che si potran­
no acquisire, e a partire dalle indi­
cazioni del Patto, si passi a definire 
con le forze politiche e sociali di­
sponibili un più analitico documen­
to programmatico su scuola, uni­
versità e ricerca. È questo uno sno­
do essenziale: è indispensabile al­
largare le analisi nel merito dei pro­
blemi, riprendere il filo delle rifles­
sioni e delle proposte che, nella 
passata stagione governativa, ave­
vano già delineato un profilo alto, 
"europeo" e nuovo di riforma del 
sistema educativo; è necessario 
capitalizzare insomma quanto era 
stato elaborato ed enunciato nel 
documento di sintesi dei lavori del­
la Commissione De Mauro, lì si 
condensano le idee, discusse e 
condivise, di un'ampia e qualifica­
ta rappresentanza di coloro che a 
vario titolo operano nella scuola e 
nell'Università. Di questa rappre-
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sentanza e di quelle idee sono par­
te non piccola le associazioni degli 
insegnanti. Andrebbero anche ca­
pitalizzate le riflessioni e le analisi 
critiche contenute nei vari docu­
menti di associazioni e gruppi che 
da più parti manifestano dissenso 
e preoccupazioni per la deriva oggi 
innescata. Il Patto diventerebbe co­
sì il coagulo, il polo di attrazione di 
quanti oggi tentano faticosamente 
di trovare ascolto e interlocutori: 
ne potrebbe scaturire un auspica­
bile effetto valanga, e non solo con 
funzione negativa ma anche con 
forza propositiva. 

Riprendere per tempo il filo pro­
gettuale potrebbe forse evitare 

un altro rischio: all'indomani dei 
guasti prodotti dall'attuale gover­
no, tra i relitti di un naufragio che 
si spera non troppo nefasto, il solo 
parlar di riforma potrebbe scatena­
re reazioni di rifiuto pregiudiziale 
verso una qualsivoglia istanza rifor­
matrice. Bisogna allora riprendere 
ed esplicitare, in un più ampio di­
battito, i temi di fondo della rifles­
sione pedagogica e disciplinare na­
ti all'interno di un percorso oggi in­
terrotto, confrontando, per esem­
pio, il progetto di educazione lin­
guistica presente nella Sintesi del-

la Commissione De Mauro - che 
raccoglie il meglio delle acquisizio­
ni e dei contenuti dei programmi vi­
genti riproponendone una nuova 
prospettiva e una contestualizza­
zione europea - con quanto viene 
oggi confusamente rimescolato nei 
Piani di studio personalizzati, per 
chiarire, distinguere e spiegare le 
profonde differenze dei primi ri­
spetto ai secondi. 

La strada da imboccare non è 
certo facile, e presuppone intan­

to una forte adesione al Patto per 
dare concretezza alle future inizia­
tive. La posta in gioco è molto alta, 
come viene chiaramente enunciato 
in un passo del documento: "Vi so­
no dunque ragioni per credere che 
l'attuale governo stia cercando di 
colpire, colpendo scuole, università 
e ricerca, lo stesso sviluppo civile e 
democratico del nostro Paese". 

UN PATTO PER LA SCUOLA 

,I 
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Come si 
racconta110 
gli alunni 
stranieri 

� 

1. 

Il racconto autobiosrafico
e la costruzione dell identità 

Un'indagine relativa all'autopercezione del pro­
cesso di apprendimento dell'italiano L2 condotta 
nella scuola dell'obbligo (Gaudenzio, 2000) ave­
va messo in luce come, nei preadolescenti stra­
nieri, al senso di perdita della propria lingua ma­
terna si accompagnasse il timore di smarrire an­
che la propria identità personale e culturale*. 

Le difficoltà nella costruzione di un'identità 
sono state confermate da un'ulteriore indagine, 
centrata sul tema del "viaggio" (Gaudenzio, 2002) 
e rivolta ad alunni non italofoni di prima e di ter­
za media, di età compresa tra i 1 O e i 16 anni. In 
proposito è interessante notare come il racconto 
del viaggio dal paese d'origine all'Italia si sia ri­
velato, oltre che semplice narrazione di un'espe­
rienza di per sé estremamente significativa, an­
che metafora di un altro tipo di percorso, relativo 
appunto alla costruzione dell'identità personale 
e culturale degli alunni stranieri. Sono inoltre af­
fiorati altri motivi di sofferenza oltre a quelli già 
emersi, in particolare il dolore legato alla perdita 
della patria e di parte del proprio mondo affettivo. 

Poiché anche questa seconda indagine ha vo­
luto assumere il punto di vista degli allievi stra­
nieri, è stata condotta secondo il metodo delle 
"storie di vita" e ha fatto riferimento, dal punto di 
vista teorico, alla pedagogia narrativa di Jerome 

Bruner. È quindi necessario riassumere e sottoli­
neare gli aspetti del pensiero dell'autore che ci 
sembrano più significativi sia per legittimare il 
ricorso a tale pedagogia sia in riferimento agli 
elementi che vogliamo mettere in luce. 

Secondo Bruner ( 1988) esistono due diversi ti­
pi di pensiero: quello paradigmatico-scientifico e 
quello narrativo; il primo dà origine all'"argo­
mentazione", il secondo alla "narrazione". Pen­
siero narrativo e testo narrativo sono indistin­
guibili e reciprocamente plasmabili, tanto che 
l'autore parla di una specifica modalità di inter­
pretare la realtà, costituita appunto dal "modo 
narrativo" (Bruner, 2000a). Tra tutti i tipi di rac­
conto (Bruner, 2000b), l'autobiografia è quello 
che contribuisce in modo prevalente alla costru­
zione del Sé. Grazie al racconto autobiografico, in­
fatti, gli esseri umani collocano se stessi nel cor­
so degli eventi e conoscono la propria vita 
(Bruner, 1995). L'autobiografia è un vero e pro­
prio atto di invenzione dell'Io, che forma in mo­
do sorprendente la nostra mente e che ci permet­
te sia di tornare al passato reinterpretandolo sia 
di volgerci in modo riflessivo al nostro mondo in­
teriore. L'autore fa inoltre notare (Bruner, 2000b) 
come questo genere di racconto abbia una carat­
teristica distintiva dovuta alla fusione, che avvie­
ne nel momento della narrazione, tra un narrato­
re che racconta nel "qui e ora" con un protagoni­
sta dal suo stesso nome esistito nel "là e allora". 
Sempre secondo Bruner ( 1995) l'autobiografia ha 
una duplice valenza in quanto, se eia un lato con­
tribuisce come abbiamo visto a individuarci co-
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Na1Tare il distacco dal proprio paese e il viaggio 
verso un 'altra terra serve anche a costruirsi 
un'identità 
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me "Io", dall'altro ci consente di collocarci cultu­
ralmente portando a termine un vero e proprio 
processo di alleanza culturale con una famiglia, 
una comunità e una cultura più ampia. 

Il ricorso alla pedagogia narrativa e al raccon­
to autobiografico ha permesso di far emergere al­
cuni aspetti legati alla dinamica della costruzione 
dell'identità personale e culturale del preadole­
scente e adolescente straniero. Partendo quindi 
da tre racconti autobiografici che ci sono sem­
brati particolarmente significativi 1, presenteremo 
alcune riflessioni su questo duplice processo, 
mettendone in luce il carattere di sofferenza e 
sottolineando come quest'ultima vada a inne­
starsi su un'esperienza di per sé già traumatica, 
quella appunto legata all'abbandono della propria 
terra. 

� 

2. 

La sofferenza dell'esilio 
e la mutilazione dell"'lo" 

Nel presentare i risultati della seconda indagine a 
cui abbiamo fatto riferimento, abbiamo definito i 
nostri alunni stranieri come piccoli Ulisse, co­
stretti ad abbandonare la propria Itaca per intra­
prendere un viaggio caratterizzato dall'incertezza 
del ritorno (Gaudenzio, 2002: 76). 

La maggior parte di loro, dovendo raccontare 
il viaggio più importante, ha narrato appunto 
quello dal paese d'origine all'Italia, segno della 
centralità di quest'esperienza nella propria vita. I 
racconti del viaggio ci hanno inoltre permesso di 
conoscere un notevole grado di sofferenza legato 
sia a quella che abbiamo indicato come una vera 
e propria "lacerazione affettiva" sia alla nostalgia 
per la propria patria (ivi: 86-102). 

Abbiamo definito "lacerazione affettiva" quel­
la particolare situazione dei nostri alunni stra­
nieri che, per effetto del ricongiungimento fami­
liare, hanno potuto riabbracciare figure quali 
quelle del padre, della madre o di entrambi, ma 
che nello stesso tempo sono stati costretti ad ab­
bandonare altre presenze affettivamente signifi­
cative che per un certo periodo si erano prese cu­
ra di loro, ad esempio i nonni. Quanto alla no­
stalgia, ci è sembrata accompagnare soprattutto 
i racconti dei nostri alunni più grandi e si è ca­
ratterizzata non solo come nostalgia della terra 
d'origine ma anche come rimpianto per l'infanzia 

smarrita e per il proprio mondo affettivo disperso. 
Occorre infine sottolineare come a questo doloro­
so senso di perdita si accompagni il timore di 
smarrire anche il proprio "Io" che spinge i ragaz­
zi ad aggrapparsi ai ricordi. La mutilazione 
dell'"Io" rivelata dalle narrazioni sembrerebbe in 
particolare legata al fatto che ciascuno di loro si 
sia trovato a compiere una scelta drammatica e, 
spesso, obbligata: quella tra il restare o il partire, 
abbandonando nel proprio paese natìo una parte 
importante di sé. 

Particolarmente significativo, rispetto agli ele­
menti fin qui sottolineati, il testo di J., preadole­
scente egiziana in Italia da due anni al momento 
del racconto. In questo testo è infatti possibile 
tracciare una vera e propria "curva del dolore"; 
questa curva inizia al momento dell'abbandono 
della propria terra, si colora di uno struggente 
senso di nostalgia dopo un primo momento di en­
tusiasmo per la realtà italiana e si conclude con 
quella che sembra essere una sorta di rassegna­
zione alla nuova vita. Da notare tra l'altro come 
la narrazione termini con il riferimento alle diffi­
coltà legate alla lingua, ancora una volta fonte di 
sofferenza, come del resto aveva messo in luce 
l'indagine sull'autopercezione (Gaudenzio, 2000). 

La mia famiglia ha deciso di partire per moti­
vi di lavoro perché in Egitto non c'è molto la­
voro allora ha detto il mio padre di partire da 
solo. Prima partito il mio padre da solo, però 
ogni tre mesi torni non potrei stare qua da so­
lo, e una volta è tornato dopo 25 giorni. È sta­
to così per due anni torna in un anno solo cin­
que volte. 
Allora la mia mamma ha detto non va bene co­
sì non puoi ogni mese torni e vai possiamo 
venire anche noi così tu stai calmo. 
Dopo tre mesi ha mandato di noi di venire. 
Però quando il mio zio il fratello di mia madre 
ha saputo si è arrabbiato mi mancate tanto, 
anche la mia nonna quando ha saputo ha 
pianto, anche la mia amica Marina. 
Era difficile di lasciamo il nostro paese. 
Poi il mio padre ha telefonato la mia madre da 
qua in Italia e ha detto dobbiamo partire il 
giorno 11/5/98. 
Il giorno prima 10/5/98 è arrivata tanta gente 
per salutare noi. 
La mia nonna ha pianto tanto anche la mia 
amica Marina anche il mio zio arrivato il gior­
no dopo ha detto che tutta la notte sto pian­
gendo. 

COME SI RACCONTANO 
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Arrivato il mio zio 11/5/98 alle 7.00 di matti­
na per venire con noi l'aeroporto, abbiamo 
uscito dalla nostra casa alle 9.00 dopo che ab­
biamo salutato !'altri con molto piangere. 
Abbiamo uscito alle 9.00 e siamo arrivati al­
l'aeroporto alle 13.00, l'aereo doveva partire 
alle 14.00. 
La mia mamma ha molta paura perché è la 
prima volta che lei esce da sola o partire da so­
la. 
Anche era molto triste perché ha lasciato il 
suo fratello e sua madre, anche io ero triste 
per lo stessi motivi. 
L'aereo è arrivato qua in Italia alle 17.00 ab­
biamo visto il nostro padre anche il mio zio 
(suo fratello) anche la mia zia (la sua moglie) 
anche un signore era l'amico di mio padre è 
arrivato per accompagnarci a casa mentre che 
noi nella macchina abbiamo detto che l'Italia è 
molto bella come l' Alexandria in Egitto, poi 
abbiamo arrivati a casa. 
La prima settimana eravamo molto contenti e 
abbiamo andati al Duomo e le chiese con il 
mio padre. 
La seconda settimana eravamo molto tristi, vo­
gliamo vedere i nostri parenti. 
La terza settimana abbiamo cominciato a pian­
gere ogni sera però senza far sapere il mio pa­
dre e se no dopo si arrabbia. 
Dopo tre mesi abbiamo abituati da qua però 
era la difficoltà della lingua2

. 

� 

3. 

La perdita della lingua 
e lo smarrimento del sé 

Rita Sidoli (2002: 23) sottolinea come il passag­
gio tra la fanciullezza e l'età adolescenziale sia 
caratterizzato dall'emergere di due compiti fon­
damentali dal punto di vista evolutivo: l'integra­
zione dei diversi sé, di figlio, amico, alunno, e 
l'individuazione e la separazione dalle figure pa­
rentali. Sia l'indagine sull'autopercezione, sia 
quella sulla narrazione del viaggio hanno tutta­
via messo in luce come tale duplice compito ri­
sulti ancora più complesso per il preadolescente 
straniero, consapevole del fatto che alla perdita 
della propria lingua possa accompagnarsi anche 
uno smarrimento del proprio Io (Gaudenzio, 

m 2000). 

Gli alunni sono infatti stati costretti ad ab­
bandonare la propria lingua materna e a sosti­
tuirla rapidamente con un'altra, l'italiano appun­
to, che però non padroneggiano e che spesso li 
penalizza dal punto di vista delle relazioni inter­
personali e della possibilità di esprimere il loro 
ricco mondo interiore. Lo stesso Bruner ciel resto 
sottolinea il ruolo fondamentale della narrazione, 
cioè del raccontare e del raccontarsi, nei con­
fronti del complesso e delicato compito della co­
struzione ciel Sé. 

Tra tutti i racconti autobiografici che abbiamo 
letto in questi anni, riportiamo quello cli I., alun­
na albanese cli tredici anni, poiché ci sembra em­
blematico del difficile compito di costruzione e in­
tegrazione del sé a cui è chiamato il preadole­
scente straniero. La sua narrazione è costruita in­
torno a due "nodi" fondamentali: il senso di mu­
tilazione ciel proprio io, legato sia alla perdita del­
la lingua materna sia alla incompleta padronanza 
dell'italiano L2, e l'importanza dei rapporti inter­
personali. ella seconda parte del suo testo, in­
fatti, I. rivela una forte aspettativa nei confronti 
dell'amicizia dei coetanei; tuttavia, se l'alunna da 
un lato affida all'amicizia la speranza cli poter es­
sere aiutata nel difficile compito di costruire la 
propria identità, dall'altro non può fare a meno cli 
sottolineare la condizione cli isolamento che con­
traddistingue la sua preadolescenza. 

Io mi sento un po' incompleta perché non rie­
sco a capire molto bene l'italiano. Ci sono del­
le parole complicate oppure che io non ho mai 
sentito e devo chiedere il significato perché 
non le capisco. Perché, parlando sempre a 
scuola in italiano, io poi mi dimentico (la mia 
lingua]. Mi sento incompleta anche eia un'al­
tra parte, che mi dimentico l'albanese, solo al­
cune parole. 
Quando i miei genitori vogliono il significato 
di una parola italiana in albanese io rispondo 
che devo riflettere su quella parola e poi se ci 
riesco dare la risposta. 
In effetti in italiano il significato di questa pa­
rola io la so ma non riesco a spiegarla, elevo 
trovare la parola giusta. 
Quando sento la mia famiglia parlare, che di­
cono parole che io non conosco chiedo il si­
gnificato cli queste parole. 
Da una parte mi sento abbastanza completa 
perché ho l'amicizia solo a scuola, ma non an­
cora vicino alla casa. 
Crescendo vorrei assomigliare ad una perso-
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na che è piena di passione di fascino e di di­
vertimento. 
Vorrei assomigliare a questa persona perché 
io non sono abituata ad uscire e divertirmi co­
me gli altri, sto sempre chiusa e non sono 
aperta con nessuno. 
Sono contenta della mia vita che sto passando 
perché molti bambini non hanno neanche la 
possibilità di anelare a scuola3

. 

� 

4. 

Appartenenza culturale 
e doppia appartenenza 

Secondo Bruner (1995), l'autobiografia è un atto 
bifronte, in quanto ci consente sia cli individuar­
ci come "Io" sia di dichiarare la nostra apparte­
nenza culturale. 

Il problema della costruzione dell'identità cul­
turale, già emerso nel questionario sull'autoper­
cezione, è stato ampiamente confermato dalle 
narrazioni sul viaggio che hanno nuovamente 
messo in luce come gli alunni stranieri si sentano 
perennemente in bilico tra due universi cultura­
li: quello che contraddistingue la loro cultura d'o­
rigine e quello che invece caratterizza la nuova 
cultura in cui si trovano a vivere. Questo sentirsi 
continuamente doppi, divisi, ovviamente rende 
difficile, se non drammatico, il processo di co­
struzione dell'identità culturale e, parallelamen­
te, anche di quella personale. Proprio per questo 
ci è sembrato più giusto parlare di una doppia ap­
partenenza (Gaudenzio, 2002: 101). 

Quanto al problema di questa duplice appar­
tenenza e dei "due mondi che sembrano conten­
dersi il loro IO" UNdem), riportiamo il racconto 
del viaggio di N., anche se in realtà, nel suo caso, 
si tratta cli un viaggio di ritorno a quello che il ra­
gazzo considera il suo luogo di origine. 

N., infatti, pur essendo nato in Italia, aveva 
trascorso alcuni anni della sua infanzia nelle 
Filippine, affidato alle cure cli alcuni parenti. Al 
momento del racconto aveva tredici anni ed era 
tornato in Italia ormai eia sette. 

Molti sono gli elementi che rendono dramma­
tiche le sue parole: il ragazzo si sente perenne­
mente "rubato" tra due paesi, l'Italia e le 
Filippine, e avverte l'attaccamento che prova per 
l'uno un tradimento nei confronti dell'altro e vi­
ceversa; è lacerato tra l'amore per le Filippine, 

paese natale della sua famiglia e luogo della sua 
infanzia, e la dolorosa consapevolezza delle con­
traddizioni che lo caratterizzano; è consapevole 
che questa appartenenza a due luoghi diversi 
rende estremamente complesso non solo sce­
gliere l'universo culturale di riferimento ma an­
che costruire la propria identità personale; infi­
ne, si sente costantemente sradicato, sia nelle 
Filippine che in Italia: "ma ora che sono qua, vor­
rei essere là". 

Mi ricordo l'ultimo viaggio per le Filippine, 
l'ultimo mio giorno qui l'ho dedicato nel salu­
tare le persone che mi stavano a cuore, e la se­
ra continuavo a pensare cosa avrei fatto là, nel 
paese natale dei miei genitori. Immenso, la 
mia mente continuava a pensare ad amici, 
amiche o familiari che avrei conosciuto in 
quel luogo o paese un tempo conosciuto della 
mia infanzia. 
La notte passò lenta per i miei occhi che ve­
dono solo il futuro. 
Arrivò finalmente oggi, che fino a ieri chia­
mavo domani. Il mio cuore batteva forte come 
se stessi già partendo per le Filippine. Ma la 
mia felicità diminuiva man mano che i minu­
ti passavano. Ma poi la mia pazienza fu pre­
miata e finalmente fui all'aeroporto. Ma sopra 
all'aereo in partenza mi venne in mente le 
persone che lasciavo, e mi venne in mente che 
il saluto di ieri non fosse bastato, e che se per 
caso sarei ritornato e loro non ci sarebbero 
più, forse avrei avuto rimorsi. Così partì con 
la mente pensierosa. Passarono ore come pri­
ma ma questa volta, ore non minuti. 
Ma poi quando la meta era vicina, volevo fer­
mare il tempo come se non volessi più andare 
là nella destinazione, praticamente non ero 
preparato a conoscere nuove cose e come se 
la conoscenza che avevo mi bastasse, e avevo 
paura che là mi avrebbero cambiato. 
Poi là, passarono giorni e addirittura mesi. 
Ormai mi sentivo fuso con i miei familiari del-
le Filippine e con i miei nuovi amici. Ormai mi 
sentivo a casa, ma il mio sentimento di andar­
mene fu quando una mia amica mi raccontò 
alcune cose su questo paese che per me sem­
brava così chiara cos'è Filippine. Mi raccontò 
che alla televisione c'è uno spot che dice che 
si può avere un peso se si studia e si lavora, 
ma molti studiano solo per andarsene all'este-
ro, o in America o in Europa, e molti dice che 
hanno rinunciato al futuro e si sono suicidati 235 
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e altri invece si sono sporcati il sangue con 
sangue altrui derubandoli o metterli in ostag­
gio. 
Così la mia voglia di andarmene fu così inten­
sa che rimasi a casa fino al ritorno in Italia. 
Passarono i giorni e finalmente sarei ripartito 
verso Italia, ma quando fui là in Italia, mi sem­
brava quasi un'Italia nuova. Ma ora che sono 
qua vorrei essere là4

. 

Da quanto abbiamo cercato di mettere in luce 
appare evidente che il racconto autobiografico di 
per sé non può certo risolvere le problematiche 
legate alla costruzione dell'identità personale e 
dell'appartenenza culturale; può tuttavia permet­
tere ai nostri alunni di rievocare e di ritornare in 
modo riflessivo ad esperienze talvolta traumati-

* L'autrice fa parte del sottogruppo (coordinato da Rita Sidoli) del
G!SCEL Lombardia che si occupa dell'insegnamento dell'italiano co­
me lingua non materna. Nell'articolo si fa riferimento a due indagi­
ni svolte nell'ambito del sottogruppo stesso. 
1 Si è preferito presentare le narrazioni nella loro forma originaria le­
gata, ovviamente, alla competenza in italiano L2 raggiunta dagli al­
lievi. Interventi minimi sono stati fatti dall'autrice per garantirne la 
chiarezza. 
2 Racconto del viaggio di J.E., 14 anni, terza media. Il testo è stato 
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Fenomeni del 
R!lr1ato e confini 
cli sillabe 

Come abbiamo già osservato in
un numero precedente ("leO" 

2/2003), la struttura sillabica CV 
(consonante+ vocale) è presente in 
tutte le lingue del mondo e viene 
perciò definita "universale"; la strut­
tura VC non ha invece la stessa dif­
fusione e, per una implicazione uni­
versale, le lingue che possiedono 
sillabe VC hanno necessariamente 
anche sillabe CV, mentre l'inverso 
non sempre si verifica. 

La tipologia sillabica dell'italiano 
include sillabe formate da VC, come 
la prima sillaba in [ 'al-to], da V in 
['u-va], da CVC in ['vin-ko], da CCV 
in [ 'trE-no], da CCVC in [' prrn-de], 
da CCCV in [ 'sprE-me-re] e da 
CCCVC in ['splrn-di-do]. 

L'italiano non predilige le silla­
be con più di una consonante in co­
da: le parole nord (CVCC), est 

(VCC), sport (CCVCC), sprint 

(CCCVCC) con code più complesse 
sono tutte di origine straniera. Co­
me altre lingue romanze, quali il 
francese e lo spagnolo, l'italiano 
possiede un minor numero di tipi 
sillabici rispetto, ad esempio, all'in­
glese o al tedesco che, oltre ad 
avere un inventario sillabico più ric­
co, hanno anche tipi sillabici più 
complessi, come la parola inglese 

238 scripts con tre consonanti in testa 

e tre in coda o twelfths in cui le 
consonanti in coda sono quattro. 

Le lingue differiscono nella tipolo­
gia sillabica per il numero delle 

consonanti possibili in testa o in co­
da di sillaba, ma anche per la com­
posizione sillabica: certe sequenze 
di fonemi, all'interno delle sillabe o 
in sillabe contigue, possono essere 
ammesse in una lingua, ma posso­
no non esserlo in un'altra. 

In italiano, ad esempio, non è 
possibile trovare in posizione inizia­
le di parola una s sonora [z] prima 
di una vocale, ma solo la non-sono­
ra [s] come in so/e, in tedesco è 
norma, nella pronuncia standard, 
realizzare sonora ogni s iniziale di 
parola se seguita da vocale come in 
Sonne (sole). Questa differenza tra 
le due lingue provoca errori di pro­
nuncia nelle interlingue degli ap­
prendenti, sia italiani che tedeschi, 
che apprendono le rispettive lingue 
come L2. 

Il tedesco, inoltre, ammette le 
sequenze [pf, f p, ft] come in Pferd, 

Spatz, Stadt, che sono invece 
inammissibili in italiano standard: 
tuttavia [fp] e [ft] sono presenti, ri­
spettivamente, nell'accento marca­
to campano e abruzzese-molisano 
delle parole sporco e stare. In in-

glese, quando s è seguita da m, n, I

è non-sonora [ s], mentre è sonora 
[z] in italiano negli stessi contesti
fonici: smettere, snello, sleale. Un
italiano che parla l'inglese, general­
mente, viene riconosciuto come
straniero dai nativi anche per la so­
norizzazione di s in parole come
smile, smog, slang che per di più
sono completamente acclimatate
nella nostra lingua e, quindi, inte­
grate anche dal punto di vista fo­
netico.

Anche lo spagnolo, lingua tipolo­
gicamente affine all'italiano, 

presenta restrizioni sillabiche diver­
se da quelle dell'italiano. Lo spa­
gnolo non permette che una parola 
cominci con una sillaba formata da 
s+C come invece avviene in italia­
no: le parole sfera, spada, spuma, 

studio, stupido sono simili in spa­
gnolo ma presentano una vocale 
iniziale: estera, espada, espuma, 

estudio, estupido. Questa caratteri­
stica dello spagnolo ci ricorda che 
anche l'italiano nelle forme in Sve­

zia, in Spagna introduce la vocale i, 
oggi in disuso, per evitare l'incontro 
di una consonante con s+C(C), 
mentre la forma per iscritto è ormai 
d'uso comune. 

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

Lidia Costamagna 
costamag@unistrapg.it 

L'italiano ha una tipologia sillabica particolare, 
che gli stranieri spesso non afferrano 



L a presenza della vocale prima di 
stC(C) l'abbiamo già notata 

("leO" 4/2001) negli articoli, nelle 
preposizioni e nelle parole quello, 

bello ( uno scherzo, dello sport, 

quello scritto, bello scherzo) che 
non possiedono, però, la vocale fi­
nale prima di altre consonanti come 
in un nipote, del monte, quel fiore, 
bel bambino. 

Le parole che contengono il 
nesso s+C(C) dopo vocale hanno 
una sillabazione grafica diversa da 
quella fonetica. Nella divisione gra­
fica, la sin pasta fa parte della se­
conda sillaba (pa-sta), ma è coda 
della prima sillaba nella divisione 
fonetica ['pas-ta]. La funzione cau­
dale di sin pasta si constata anche 
attraverso la durata della vocale 
accentata: se la prima sillaba fo­
netica fosse pa, la a, per effetto 
della posizione in sillaba accenta­
ta, sarebbe lunga, mentre non lo è, 
poiché la sillaba ha una coda for­
mata da s. La s, quindi, si unisce 
alla sillaba precedente come succe­
de anche nella forma: è straniero 

[Es-tra-' njE-ro]. 
Una divisione sillabica grafica 

non congruente con quella foneti­
ca la troviamo anche con i suoni 
[A, J1, f, ts, dz] che, in italiano stan­
dard, sono sempre lunghi tra vaca-
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li. Dividendo in sillabe fonetiche le 
parole legno, pesce, figlio, stazio­

ne, azoto avremo che i suoni [A, J1,
f, ts, dz] sono coda della prima sil­
laba e testa della successiva, men­
tre nella grafia la divisione sillabica
è fi-glio, le-gno, pe-sce, sta-zio-ne,

a-zo-to.

In uno gnomo, uno scempio,

quello zio, bello zaino si mantiene 
la vocale di uno, quello, bello come 
avviene per s+C e, dividendo in sil­
labe fonetiche queste forme, la 
consonante iniziale di parola è co­
da e testa delle due sillabe conti­
gue. 

La difformità di sillabazione tra la
grafia e la pronuncia si trova an­

che nei casi in cui si attiva la coge­
minazione: in è vero [v] si gemina 
e diventa coda e testa di due silla­
be diverse [Ev-'ve-ro]. Fenomeni di 
ristrutturazione sillabica del parla­
to, con esiti diversi, si riscontrano 
anche nelle forme l'oca, all'ora, 

d'oro, m'ero, s'era. In questi casi, 
infatti, la consonante che precede 
la vocale diventa la testa della sil­
laba CV ['I)-ka, al-'lo-ra, 'd)-ro, 
'mE-ro, 'sE-ra]. 

Il medesimo fenomeno avviene 
nelle forme un uomo, un'anima, in 

otto, con Anna, non ho, per ora in 

cui, foneticamente, la consonante 
finale di un, un', in, con, non, per 

diviene testa della sillaba seguen­
te [u-'nw)mo, u-'na-ni-ma, i-'n)t­
to, ko-'nan-na, no-'n), pe-'ro-ra]. 

In tutti i casi descritti, è chiaro 
come la divisione sillabica più na­
turale sia quella fonetica perché 
appartenente alla dimensione ora­
le, e non quella grafica; ne è chiara 
dimostrazione il fatto che i bambi­
ni, scrivendo, dividano in sillabe la 
parola aspettare lasciando sin co­
da. 

I nsegnando l'italiano come L2/LS 
si dovrebbe correggere il tentati­

vo, tipico di quegli studenti con 
lingue di partenza che non ammet­
tono strutture sillabiche terminan­
ti in consonante, di mantenere ben 
separate, ad esempio nel parlato, 
le parole della struttura non ho. 

Sottolineando che in non ho ci so­
no due sillabe CV consecutive, si 
facilita enormemente il loro com­
pito, si evitano realizzazioni in cui 
avviene la cancellazione della con­
sonante in coda di sillaba e s'inse­
gna ad avere un'elocuzione più na­
turale. 

FISIONOMIA DELLE SILLABE 
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N ella lingua parlata le caratteri­
stiche articolatorie dei singoli 

suoni e la fisionomia delle sillabe 
possono subire modificazioni deri­
vanti dalla coarticolazione. Pronun­
ciando le parole, i suoni non vengo­
no prodotti in maniera isolata e l'ar­
ticolazione di ogni singolo suono si 
compenetra con quella del succes­
sivo: per la pronuncia della parola 
su le labbra si arrotondano non ap­
pena inizia l'articolazione del suono 
[s] anticipando l'arrotondamento
delle labbra necessario a pronun­
ciare [u], e lassi assimila in questo
modo al suono seguente.

L'assimilazione che avviene tra 
suoni contigui è un fenomeno fre­
quente del parlato, l'abbiamo già 
notata ("leO" 3/2001) a proposito 
di s che assume la sonorità prima 
dei suoni sonori (smettere, sveglia) 

mentre è non-sonora prima dei suo­
ni non-sonori (spaghetti, studente). 

Questo tipo di assimilazione, defini­
ta "regressiva" (è il secondo suono 
che lascia tracce articolatorie sul 
precedente), è anche parziale per­
ché il suono si appropria solo di una 
caratteristica articolatoria del suo­
no contiguo. 

N ella pronuncia "neutra" dell'ita­
liano anche il suono nasale [n] 
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si assimila al punto d'articolazione 
della consonante che segue. 

Cercando di acquisire consape­
volezza della propria pronuncia e 
provando a pronunciare inferno, in­

verno, angelo, incidente, inscenare, 

ancora, angolo, ci si rende conto che 
il fonema /n/ acquisisce un'artico­
lazione diversa a seconda se si trovi 
prima di [f, v], di [tf, d3,f] o di [k, g]. 
Avviene, quindi, che /n/, sia all'in­
terno di parola che nella frase, si as­
simili a /f, v / acquisendone il punto 
d'articolazione labio-dentale come in 
un figlio, un voto, a /tf, d3, f I ac­
quisendone l'articolazione alveo-pa­
latale come in un ciclo, un genitore, 

non scendo, a /k, g/ appropriando­
si del punto d'articolazione velare 
come in un cane, un gatto. 

Lo stesso fenomeno interessa il 
fonema /1/ quando si trova prima 
di [tf, d3] come in calcio, il cinema, 

algido, il gelato in cui /1/ assume le 
caratteristiche articolatorie del suo­
no successivo. 

La pronuncia del fonema /n/ 
viene inoltre condizionata dai suo­
ni [p, b] come in un passo, un ba­

gno in cui assume il punto d'artico­
lazione bilabiale; questo comporta 
che [n] diventi [m] perché i due 
suoni, entrambi nasali sonori, si di­
stinguono per il solo punto d'arti-

colazione: [um'passo, um'bappo]. 
L'assimilazione è invece totale 

quando il suono si assimila comple­
tamente a quello contiguo: aggiun­
gendo il prefisso in-, di significato 
negativo, a una parola, la [n] si assi­
mila totalmente al suono seguente 
(in+razionale = irrazionale, in+logico 

= illogico). 

L'assimilazione si può attuare an­
che tra suoni non contigui come, ad 
esempio, nell'italiano parlato in Sar­
degna. Questo fenomeno definito 
metafonia interessa le vocali accen­
tate e, o che mutano il loro timbro 
sotto l'inflenza della vocale -i del suf­
fisso: còno e bèllo ma coni e bé/li. 

Le caratteristiche dei suoni pos­
sono mutare all'interno della ca­

tena parlata anche in base alla loro 
posizione nelle sillabe. Il fonema 
/r / viene realizzato con un suono 
vibrante [r] se si trova in sillaba ac­
centata (rosso), mentre perde forza 
e quindi anche la quantità di vibra­
zioni [r] se si trova in una sillaba 
senza accento (mare). 

Fenomeni di assimilazione di­
pendenti dalla posizione sillabica 
vengono evidenziati nella pronuncia 
"neutra" da Cane pari ( 1999) anche 
per le vocali e o. Si verifica infatti 
che le due vocali accentate aperte 

.. � . .. 



[E, J] di mezza, è, buona, ho si chiu­
dano leggermente qualora la vocale 
di queste parole perda l'accento 
principale all'interno di parole com­
poste o in gruppi accentuali. Ad 
esempio, in mezzanotte, è sicuro, la 
e, perdendo l'accento principale, vie­
ne realizzata leggermente più chiusa 
(con una chiusura timbrica interme­
dia) senza arrivare alla chiusura che 
raggiunge in mela. Lo stesso feno­
meno si riscontra per la o che, aper­
ta in buona e ho, viene resa con tim­
bro intermedio in buonanotte e ho 

sonno per lo stesso motivo. 

N el parlato degli italiani si pre­
sentano anche casi di assimila­

zione completa che provocano rea­
lizzazioni distanti da quelle della 
pronuncia neutra. 

La complessità articolatoria di 
alcune sequenze di fonemi determi­
na la pronuncia ammosfera, tennica, 

ezzema per le parole atmosfera, tec­

nica, eczema, soprattutto da parte 
dei parlanti del Centro e del Nord. 
Forme di assimilazione regressiva 
completa avvengono nell'Italia cen­
trale in particolare in Umbria e in La­
zio, anche per r preceduta da n co­
me in Enrico, un regalo che vengo­
no resi [er'riko, urre'galo]. Casi di 
assimilazione completa ma con di-
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rezione diversa (è il primo elemen­
to a imporsi sul secondo), perciò 
definita "progressiva", si trovano in 
alcune varietà centro- meridionali: 
quanno per quando. 

La realizzazione di combinazioni 
complesse di fonemi viene sem­

plificata dai parlanti anche attraver­
so l'epentesi vocalica: un processo 
fonologico che modifica la struttura 
della sillabe aggiungendo un ele­
mento vocalico (di solito e, i o una 
vocale indistinta: schwa) che inter­
rompe la sequenza di determinati 
fonemi; fenomeno che abbiamo già 
notato a proposito della realizzazio­
ne di sillabe italiane complesse da 
parte di parlanti stranieri ("leO" 
2/2003). 

La parola tecnica può essere re­
sa ['tEkinika, tEkkdnika, 'tEkenika] 
soprattutto dai parlanti del Sud, at­

mosfera e la psicologia possono di­
venire [ attdmos'fua; lapissikolo'd3ia, 
lapdsikolo'd3ia]. L'epentesi vocalica 
viene anche utilizzata dai parlanti 
del Centro-Sud nel tentativo di "ita­
lianizzare" le parole straniere che 
terminano in consonante: ['gasse, 
'sudde] per gas e Sud; questa va­
rietà di pronuncia è però piuttosto 
trascurata e marcata diastratica­
mente. 

All'epentesi (aggiunta di un ele­
mento) si contrappone l'elisione 
(cancellazione di un elemento) che 
nel parlato spontaneo del Centro 
viene spesso adottata per rendere 
il ritmo degli enunciati più fluido 
(Canepari 1999): [senzele'gantsa, 
sonas'srnti, tfin'kwanni] sono le 
realizzazioni di senza eleganza, so­

no assenti, cinque anni. 

Le forme elise vengono partico­
larmente utilizzate nelle parlate re­
gionali centrali: non l'ha visto può 
divenire [lla'visto] e vammi a pren­

dere [vammap'prrnde]. 
L'espressione laziale [jaa'fa 

OJlJlaa'fa] gliela fa o non gliela fa 

( ci riesce o non ci riesce) utilizzata 
da un noto attore comico in TV e di­
venuta per un periodo un "tormen­
tone" nella comunicazione quoti­
diana, almeno nell'Italia centrale, 
mostra il risultato di alcuni feno­
meni di indebolimento, di assimila­
zione e di elisione. 

Per saperne di più 

Canepari, L.( 1999), Il Ma PI - Manua­
le di pronuncia italiana, Bologna, 
Zanichelli. 

Nespor, M. ( 1993), Fonologia, Bolo­
gna, Il Mulino. 
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Dittonghi e iati 

[!] 

1. 

Definizioni 

Su molti aspetti dell'italiano le opinioni dei lingui­
sti appartenenti alle diverse scuole di pensiero so­
no tutt'altro che concordi, al punto da disorienta­
re lo studente e anche l'utente comune, quando il 
problema, solo apparentemente limitato all'acca­
demia, ha una ricaduta notevole sulla lingua di tut­
ti i giorni. Rientra in questi casi la distinzione tra 
dittongo e iato'. 

Mi permetto di ricordare al lettore che per dit­
tongo si intende un nesso di due vocali in un'uni­
ca sillaba, mentre chiamiamo iato una sequenza di 
due vocali vicine appartenenti a due sillabe diver­
se. Non tutte le grammatiche concordano nel nu­
mero e nella tipologia dei dittonghi, anche se la 
maggior parte delle trattazioni considera dittonghi 
soltanto quelli in cui compaiano almeno una i o 
una u (come in auto, buono, iena, zaino), dette se­
mivocali, se seguono una vocale atona ( caimano, 
laureato) o accentata (zàino, in cui ài è denomina­
to dittongo discendente), o semiconsonanti, se pre­
cedono una vocale accentata (buòno, in cui uò è 
detto dittongo ascendente) o atona. Le semivocali e 
le semiconsonanti vengono anche dette vocali asil­
labiche, poiché non possono costituire, da sole, una 
sillaba né possono portare accento fonico. Il pro­
blema è che non tutte le sequenze di u o i+ voca­
le ( o vocale + u o i )  costituiscono dittongo (in bio-

242 logo, ad es., io è uno iato) e che non tutte le regio-

ni italiane si regolano allo stesso modo quanto al­
la pronuncia dei vari dittonghi. 

Ben piccola cosa, si dirà. Si pensi tuttavia all'e­
sigenza di andare a capo ( e quindi di sillabare cor­
rettamente una parola) con le seguenti forme: bea­
to, beatitudine; cruento, cruentare; laurea, laurea­
re; paura, pauroso; sciare, sciatore. Si può spezza­
re una sequenza di due vocali? Guardare il voca­
bolario ( quantomeno uno di quelli che riportano la 
divisione in sillabe) sembrerebbe la risposta più 
sensata. Ma quale vocabolario? 

� 

2. 

I vocabolari 

Garzanti: be-à-to, be-a-ti-tù-di-ne; cru-èn-to, cruen­
tà-re; làu-rea, lau-re-à-re; pa-ù-ra, pau-r6-so; sci-à­
re, scia-t6-re. 

DISC: be-à-to, be-a-ti-tù-di-ne; cru-èn-to, cru-en­
tà-re; làu-re-a, lau-re-à-re; pa-ù-ra, pau-r6-so; sci-à­
re, scia-t6-re. 

GraDit: be-à-to, be-a-ti-tù-di-ne; cru-èn-to, cru­
en-tà-re; làu-re--a, lau-re--à-re; pa-ù-ra, pa-u-r6-so; sci­
à-re, sci-a-t6-re. 

Tra le domande possibili, in tanta oscillazione, 
ce ne poniamo una: può uno iato diventare ditton­
go, nelle varie forme di una stessa famiglia etimo­
logica? E ci fermiamo qui, per non estendere il di­
scorso ad altri vocabolari, ad altri esempi simili e 
alla trascrizione fonologica (o fonetica? Anche sui 

Fabio Rossi 

fab.ros67@tin.it 
Distinguere tra dittongo e iato serve a sillabare 
correttamente: ma il vocabolario non aiuta 
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criteri adottati in questo campo non c'è accordo,
come si vedrà tra poco), nella quale spicca il com­
portamento originale (rispetto all'alfabeto API, ma 
in linea con altre tradizioni: Nespor 1994: 54) del
GraDit, che trascrive con /j/ e /w/ anche le cosid­
dette semivocali, come in /'lajko/ e in /'kawza/
Verrebbe spontaneo chiedersi, a questo punto: ma
parliamo e scriviamo davvero la stessa lingua?

�

3. 

Le grammatiche, i fonologi 
e i fonetisti 

Variegatissimo, a riguardo, è anche il punto di vi­
sta delle grammatiche, che non proveremo qui
neppure a riassumere. Citiamo soltanto la visione
equilibrata e pragmatica di Serianni (1988), il qua­
le, di fronte a un argomento tanto complesso, si li­
mita (dopo peraltro aver descritto i vari tipi di dit­
tongo e di iato: dittonghi, in sostanza, possono
aversi soltanto in presenza di i o di u atone: 17-20)
a suggerire l'espediente "di non andare mai a capo
con una vocale" (Serianni 1988: 45). 

Difficile trovare maggior conforto nelle tratta­
zioni di fonetica e di fonologia, ancor meno inte­
ressate, com'è ovvio, alla semplificazione dei pro­
blemi, bensì, semmai, alla loro visione critica e re­
lativistica. E infatti, anche qui, si va dai linguisti (la
maggioranza) che considerano /j/ e /w/ come se­
miconsonanti, a quelli che le considerano come
consonanti a tutti gli effetti. Curiosamente, quanti
seguono le più aggiornate tendenze della scuola ge­
nerativistico-chomskyana, dai quali si attenderebbe
la valutazione meno in linea con la tradizione, sono
invece più inclini a valutare /j/ e /w/ come più vi­
cini alle vocali che alle consonanti (Svolacchia
1992: 15-16, 23-24, e Nespor 1994: 35, 53). Al po­
lo opposto, Canepari non soltanto nega recisamen­
te lo statuto vocalico a quei due suoni (MaPI: 94-97,
come ciel resto fanno anche altri: Albano Leoni­
Maturi 1998: 48), ma sembra addirittura volerne
escludere la natura di fonemi. La possibilità di cop­
pie minime come spianti/spjanti, lacuale/la quale
ecc. sembra più teorica e morfologica che pratica e
fonetica, secondo Canepari, il quale ribadisce per­
tanto lo statuto cli foni cli Li] e [w] (anche Serianni
1988: 17, preferisce parlare cli "fon i"), salvo poi in­
correre in qualche incongruenza terminologica2

• 

Del resto, trattamenti tanto eterogenei appaio­
no legittimi. La pronuncia delle semiconsonanti

ha, in effetti, alcuni aspetti in comune con quella
delle consonanti: le semiconsonanti sono più bre­
vi delle vocali, non possono essere pronunciate
senza una vocale d'appoggio e, nell'articolazione,
comportano sempre un leggero fruscio; la pronun­
cia delle semivocali, invece, è più prossima (ma
non identica, secondo alcuni; identica, secondo
Canepari) a quella delle vocali vere e proprie. La
difficoltà cli collocare Li] e [w] tra le vocali e le con­
sonanti si riflette nell'incertezza con cui alcuni
parlanti scelgono l'articolo: nella pronuncia si
oscilla, ad es., tra il walkie-talkie, l'walkie-talkie e
lo walkie-talkie. Tuttavia tali sfumature fonetiche
sono annullate dalla grafia odierna, che non di­
stingue i diversi valori dei suoni indicati dalle let­
tere i e u. Anche in italiano antico, peraltro, esi­
steva qualche incertezza nella grafia, che in qual­
che caso si mantiene tuttora (iugoslavo, jugoslavo
o yugoslavo; iodio o }odio); a ciò si aggiungano le
abitudini grafiche cli alcuni autori, come è il caso di
Pirandello, che adottava sistematicamente j per
scrivere la i semiconsonantica: ajuto, jettatore. 

In casi come cielo o coscienza, poi, il dittongo
ie è soltanto grafico, dal momento che la i non vie­
ne pronunciata. 

Ma scorriamo brevemente le varie posizioni.
Secondo Canepari, "la distinzione tradizionale tra
dittongo e iato è puramente teorica. Non è che un
artificioso espediente metrico, che si poteva me­
glio trattare e risolvere" (MaPI: 143). Non essendo
Li] e [w] suoni vocalici, bensì contoicli approssi­
manti, non ha senso parlare cli dittonghi ascen­
denti ("strambo concetto grafico-grammaticale,
senza nessun fondamento fonetico": 33), ma di
normali sequenze CV. Per converso, non ha senso
parlare neppure di dittonghi discendenti, visto che
le semivocali non esistono, essendo delle semplici
vocali. E dunque i cosiddetti dittonghi discendenti
altro non sono che dei veri e propri dittonghi (pos­
sibili con tutte le vocali, e non soltanto con i ed u):

"L'unico caso vero d' iato è costituito da qual-
siasi vocoicle non-accentato immediatamente
seguìto eia altro vocoide accentato o semiac­
centato [ovvero con accento secondario ... ]. Gli
unici veri dittonghi dal punto cli vista fonetico
sono le sequenze di due vocoicli, il primo dei
quali può avere un accento [primario o secon­
dario ... ]; si tratta, cioè, cli quelli tradizional­
mente chiamati "dittonghi discendenti". Invece,
non sono per nulla dittonghi - ma semplice­
mente delle sequenze d'una consonante [ ... ] e 
d'una vocale - quelli tradizionalmente chiama- 243
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ti "dittonghi ascendenti"[ ... ]. Anche questo pa­
sticcio è causato dal nefasto influsso dell'idola­
trata grafia, che impedisce di distinguere ade­
guatamente i livelli grafico e fonico, a scapito -
ovviamente - di quest'ultimo, l'unico vero e ge­
nuino, e non artificiale, com'è invece la scrittu­
ra. [ ... ] D'altra parte, in pronuncia lenta o enfa­
tica, si possono frequentemente avere "iati" an­
che da/JV wV/ [ ... ]: pjano, quando" (ivi: 144).

Numerose sono in effetti le pronunce dei foni
approssimanti nelle varie regioni: dalla tendenza
alla geminazione di U] intervocalico nell'Italia me­
diana, alla tendenza a pronunciare in una sillaba
separata la U] e la [w] rispetto alla consonante che
le precede (al Nord); dalla pronuncia come suoni
vocalici in Sardegna, alla pronuncia in iato in
Campania e in Molise ecc. (ivi: 96-97). In quest'ul­
tima area (che tocca anche la Puglia settentriona­
le), parole come buono o tieni vengono pronuncia­
te più o meno come bùono e tìeni.

�

4. 

I dittonghi fuor d'accento 
La pronuncia dittongata o iatale di una parola di­
pende anche, in certa misura, dalla posizione del­
l'accento secondario, che può spostarsi a seconda
della posizione della parola nella frase (si veda la
doppia pronuncia di beatitudine, a p. 144 del
MaPI, e di poeticismo, a p. 496): "La posizione del­
l'accento secondario, normalmente, è la stessa del­
l'accento primario del vocabolo d'origine" (ivi:
496 ); ad es., libreria avrà un accento secondario
sulla i di libr[o]. 

Il tema dei dittonghi è ben sviscerato in tutta la
sua problematicità, senza ricorrere a comodi dog­
matismi, nella sintesi di Svolacchia (1992), il qua­
le sembra mettere in relazione il problema degli
iati che diventano dittonghi, fuori d'accento, con
motivi sia metrico-accentuali, sia morfologici
(Slovacchia 1992: 24). Queste stesse ragioni erano
già state chiamate in causa dall'acutissimo Camilli­
Fiorelli (1965: 96 n. 146):

"È esatto che le vocali e, a, o, u restino ordina­
riamente in iato [ ... ] davanti a vocale forte [cioè
tonica], non davanti a vocale in genere. Quando

244 nella flessione o nella derivazione la vocale for-

te perde il suo accento, quella che la precede ri­
mane vocale sillabica [cioè non semiconsonan­
te], ma non è necessariamente in iato: anzi si fa
di solito una sineresi, salvo che la pronunzia sia
molto lenta e spiccata. Così, per es., in beato,
soave, aita, paura, cruento, le combinazioni -eà,
-oà, -aì, -aù, -uè sono sempre in iato; invece in
beatissimo, soavità, aitare, pauroso, cruentato,
le stesse combinazioni, divenute atone, costi­
tuiscono di solito tanti dittonghi discendenti,
ferma restando la possibilità di ritornare anche
qui all'iato".

Un altro merito di Camilli e Fiorelli (autentici
anticipatori degli studi scientifici della fonetica ita­
liana) risiede nell'ancorare l'analisi dei dittonghi a
fattori ora interni ora esterni, quali la provenienza
regionale del parlante, lo stile e il genere del di­
scorso, la posizione della parola nel contesto fra­
sale e la velocità o l'enfasi dell'eloquio:

"Per ciò che riguarda queste sineresi, noi con­
statiamo che l'Italia meridionale vi è meno pro­
pensa dell'Italia centrale, e la poesia meno del­
la prosa; e che la sineresi o la dieresi di questi
gruppi dipende spesso dall'animazione con cui
si parla o dal posto che il gruppo stesso occupa
nella frase" (ivi: 101 ).

A questo punto, persuasi più dalla coerenza e
dalla sistematicità ( e quindi anche dall'utilità di­
dattica) che non dalle prove (non addotte) del
Canepari, consideriamo come valida la sua (ma già
anticipata da Camilli-Fiorelli) definizione di dit­
tongo e di iato. E proviamoci a chiedere: perché
uno iato in posizione forte diventa un dittongo in
posizione debole? Ci piacerebbe una risposta di
quelle che negli anni Cinquanta teorizzò il lingui­
sta francese André Martinet: per questioni di eco­
nomia e di minimo sforzo. Così come fuori d'ac­
cento perde di pertinenza il timbro vocalico, e "le
vocali atone sono in genere più brevi, più centrali
e meno intense delle corrispondenti toniche"
(Albano Leoni-Maturi 1998: 48), è legittimo crede­
re che anche lo iato (richiedente maggiore energia
articolatoria rispetto al dittongo, ivi: 63), con lo
spostarsi dell'accento, passi a dittongo. Analoga­
mente, sappiamo che un dittongo fuor d'accento
tende, o meglio tendeva, a monottongarsi, per la
cosiddetta regola del dittongo mobi!e3

, dal mo­
mento che richiede maggiore sforzo la pronuncia
di un dittongo che non quella di una singola voca­
le. Peccato che nessuno dei testi consultati ci for-



-

� Fenomeni linguistici 

nisca una tale risposta. E peccato anche, a propo­
sito di morfologia, che Scalise (1994), nelle sue "re­
gole di riaggiustamento" (Scalise 1994: 151-180), 
non faccia parola del nostro fenomeno, che pure, 
nella maggior parte dei casi, sembra dover essere 
messo in relazione con il rapporto tra forma base e 
suoi derivati (beato, beatitudine ecc.). 

� 

5. 

Come orientarsi? 
Il tono di questo articolo sarà sembrato forse qua e 
là provocatorio (per quanto senza attingere le vet­
te coloristiche del Canepari!). In realtà, l'assenza 
di un'interpretazione unica dei fenomeni (non sol­
tanto) linguistici è sempre, beninteso, una ric­
chezza e non certo un limite. Il problema è quando 
dalle trattazioni scientifiche "pure" si passa agli 
strumenti d'uso quotidiano e scolastico, come le 
grammatiche e i vocabolari. Su questo terreno ci 
sembrano apprezzabili i tentativi di fare chiarezza 
(senza banalizzare) presenti sia nella grammatica 
di Serianni sia nel manuale e nel dizionario di 
Canepari (DiPI), anche se tra i due autori non c'è 
accordo. In particolare, convince l'utile consiglio 
di Serianni (1988) e di altri (Dardano-Trifone 1985: 
395) di non andare a capo con le vocali; un po' me­
no il fatto che non si contemplino dittonghi senza
u o i, senza spiegarne il motivo (prevedibilmente
questo: soltanto articolazioni intermedie tra le con­
sonanti e le vocali possono creare una sillaba in­
sieme con una vocale, argomento però poco con­
vincente, alla luce delle osservazioni di Canepari).

Convince il rigore del Canepari nella stringente 
definizione di dittonghi e iati, parallelamente all'in­
vito a valutare entrambi i fenomeni non soltanto in 
astratto, bensì in relazione alle singole realizzazio­
ni fonetiche. Convince un po' meno l'inevitabile ap­
parente paradosso derivante dal fatto che, utiliz­
zando Li] e [w] soltanto come contoidi, ed estenden­
do il tradizionale concetto di dittongo, possano es­
sere dittonghi anche /iu/ in rfoscire e /ua/ in at­
tuazione. Tuttavia i primi elementi di quei ditton­
ghi sono vocalici a tutti gli effetti, essendo atono l'e­
lemento seguente, e questo a un occhio tradiziona­
le non può non creare un certo turbamento, abitua­
ti come siamo a valutare i o u + vocale come Li] e 
[w]. Ma siamo consci che è solo un fatto d'abitudine 
e che peraltro già le citate parole di Camilli-Fiorelli 
conducevano alle stesse conclusioni del Canepari. 

� 

6. 

I dittonghi in metrica 
Morale della storia ( che, ovviamente, non ha mora­
le). Sia sul piano scientifico sia su quello operativo­
pratico, Canepari fornisce utili indicazioni. 
Tutt'altro discorso andrebbe fatto, poi, per la me­
trica, che comunque non va mai confusa con la 
grammatica e con la fonetica/fonologia, visto che li 
parliamo di stile (anche se talora quasi grammati­
calizzato) e lavoriamo sul prodotto dei poeti ( con 
tutte le regolarità e le infrazioni alle regole che que­
sto comporta), mentre qui (grammatica, fonologia, 
fonetica) siamo sul terreno della prescrizione da un 
lato e della descrizione più o meno analitica dal­
l'altro. Eppure lo stesso Canepari non va esente da 
confusioni a riguardo, come quando, a p. 145 del 
MaPI, considera un verso carducciano come una 
sorta di fedele trascrizione di una reale (o realistica) 
catena fonica, o quando, alle pp. 150 e ss., insorge 
contro i vari computi sillabici delle parole in -ìa, -ìo 
ecc. 

Riconoscere lo statuto fonetico di dittongo a for­
me come mio (sempre monosillabico per Canepari, 
bisillabico per i vocabolari, variabile per i poeti) e 
melodia (sempre trisillabico ossitono per Canepari, 
quadrisillabico parossitono per i vocabolari, varia­
bile per i poeti) non può far certo dimenticare il 
trattamento di queste forme nella storia poetica ita­
liana, a seconda della posizione all'interno o alla 
fine del verso o dell'emistichio, in primo luogo, ma 
anche in base alle scelte stilistiche legate all'epoca, 
al genere e al singolo autore. Il problema è ben po­
sto da Beltrami ( 1991: 143-158, e in parti c. alle pp. 
148-149): "In fine di parola, i nessi di vocale toni­
ca + vocale atona hanno un trattamento normale
ben consolidato: se cadono all'interno del verso, so­
no considerati monosillabici; se cadono in fine di
verso, sono considerati bisillabici, e il verso si con­
sidera piano". Secondo alcuni,

"anche in prosa e anche nel parlato ... è del tutto 
normale che tali nessi vocalici - monosillabici 
all'interno del discorso - divengano bisillabici 
in conclusione di periodo o di una parte di esso 
[ ... ]. In altre parole[ ... ] il fenomeno potrebbe cor­
rispondere a quello dell'allungamento in pausa, 
se si potesse considerare senz'altro equivalen­
te la fine di verso con la pausa intonazionale del 
discorso: ma norma metrica e intonazione del 
discorso non stanno sullÒ stesso piano". 

DITTONGHI E IATI 
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Sottoscriviamo. 
Saranno da ascrivere alla confusione tra il pia­

no metrico e quello fonetico e grammaticale anche 
certe scelte terminologiche, come quelle di Camilli­
Fiorelli (1965), che parlano indistintamente di dU­
tongo/jato e di sjneresjjdieresj (termini, questi ul­
timi, di pertinenza metrica). 

� 

7. 

Conclusioni 

Concludendo come si è iniziato, ovvero coi vocabo­
lari, le scelte più in linea, anche se non del tutto (so­
lo con j, u atone si ha dittongo), coi principi dettati 
da Canepari sembrano quelle del DISC, con qualche 
incongruenza (cru-èn-to, cru-en-tà-re). La norma se­
guìta nella scansione dei dittonghi è anche resa 
esplicita dagli autori: "in sede atona (se sono pre­
senti j o u) prevale il dittongo, comunque non sen­
za qualche eccezione in parole colte di recente ge­
neralizzazione ([mù-tu-o])" (DISC: VI). Un'altra ec­
cezione è costituita, nel DISC e nella maggior parte 
dei dizionari, da due vocali contigue appartenenti a 
morfemi diversi, come in rj-e-dHo e in à-e-dj-zfo-ne, 
che sono in iato anche fuor d'accento (àeclizione), 
benché questo contravvenga alla regola generale. 

1 Ringrazio Alfonso Gianluca Gucciardo, per avermi incoraggiato a 

studiare il tema dei dittonghi e per aver discusso con me alcw1i pun­

ti, e Luca Seriarmi, per la consueta disponibilità a leggere e a glossa­
re i miei scritti. 
2 Come ad es. quando continua a usare indistintamente la denomina­

zione cli consonanti (cli pertinenza della fonologia) e quella cli contai­

di (limitata alla fonetica: MaPI: 33). Ricordo che, secondo Canepari, i 
foni vocalici vanno denominati più propriamente vocoidi, mentre quel­

li consonantici contoidi, distinti dai fonemi vocalici (vocali) e conso­

nantici (consonanti). Tra i contoicli, Canepari annovera anche gli ap­

prossimanti Li] e [w] (così denominati perché vengono articolati me-
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Abbastanza coerente, ancorché opposta e a no­
stro avviso meno difendibile sul piano teorico­
scientifico, è anche la scelta del GraDit, che privi­
legia l'etimologia a scapito della realizzazione fo­
netica: se c'è uno iato in posizione tonica, nella for­
ma base, si manterrà anche nei derivati in posi­
zione atona. 

Ingiustificabili appaiono, invece, serie del tipo 
di àl-veo, al-vè-o-Jo, al-ve-o-là-re (Garzanti), che non 
trovano giustificazione né nella tradizionale defi­
nizione di dittongo (secondo la quale eo, èo, eò e 
sim. sono sempre iati, come in DISC e in GraDit, 
sotto i rispettivi lemmi), né nella concezione del 
Canepari (per il quale èo ed eo sono dittonghi, 
mentre eò è iato), né, infine, nella (opposta) ten­
denza metrica allo iato finale e al dittongo centra­
le (ma in fine o in centro di verso o d'enunciato, e 
non di parola, semmai!). 

Analogamente sia detto per la serie nù-cleo, nu­
cle-à -re, e-nu-cle-a-zi6-ne (Garzanti): se è argomen­
tabile il passaggio da -eo (atono e dittongato) a -eà­
re (iato, secondo Canepari), come giustificare lo ia­
to -cle-a-zio-ne, in posizione atona come àlveo, al­
veolàre e mìcleo ( considerando che, anche volendo 
invocare un accento secondario, quest'ultimo ca­
drebbe, verosimilmente sia dal punto di vista fone­
tico sia da quello etimologico, sulla u e non sulla a)? 
Anche in questo caso DISC e GraDit sono più coe­
renti, segnalando sempre lo iato, anche in nu-cle-o. 

diante avvicinamento cli due organi dell'apparato fonatorio, ad es. la 

lingua e il palato), che sarebbero fon i consonantici a tutti gli effetti. 
3 Si dicono dittonghi mobili quei dittonghi i quali, fuori d'accento, si 

monottongano, cioè si convertono in una singola vocale: ad es. novità 

o pedale rispetto a nuovo e a piede. A parte casi come quelli appena ci­

tati (nei quali la forma monottongata costituisce ormai una parola au­

tonoma), è oggi sempre meno praticata la tendenza alla chiusura ciel 
dittongo nelle diverse forme cli un paradigma verbale: la maggior par­
te degli italiani pronuncerà e scriverà, dunque, oltre a suono, anche 

suonare, suonai, suonato, e non sanare, sanai, sonato, come si sareb­
be fatto fino alla metà del XX secolo.

a c. di Stoppelli, P., Garzanti, Milano 1987. 
GraDit = Grande Dizionario Italiano dell'Uso, ideato e diretto 

da De Mauro, T., 6 voll., UTET, Torino 1999. 
MaPI = Canepari, L., Manuale di Pronuncia Italiana, Zani­

chelli, Bologna 1999. 
espor, M. (199-t), Fonologia, Il Mulino, Bologna. 

Scalise, S. (1994), Morfologia, Il Mulino, Bologna. 

Seriarmi, L. (1988), con la collaborazione di Castelvecchi, A., 
Grammatica italiana. Italimw comww e lingua letteraha. 

Suoni forme costrutti., UTET, Torino. 

Svolacchia, M. (1992), Fonologia dell'italimw, Istituto della 
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Il Portfolio Europeo delle Lingue 
per gli studenti dagli 11 ai 15 anni 
è stato sviluppato da un gruppo di 
lavoro costituito da docenti, for­
matori e ispettori tecnici nell'ambi­
to del Progetto Lingue Lombardia 
e approvato dal Consiglio d'Eu­
ropa nel maggio 2002 con vali­
dazione n. 30/2002, Questa ver­
sione del PEL ha permesso di atti­
vare una sperimentazione nell'an­
no scolastico 2002/3 che coinvol­
ge 7500 studenti della regione 
lombarda. 
Il PEL lombardo è stato pensato 
per una fascia d'età (dagli 11 ai 
15 anni), che coinvolge i tre ordi­

ni di scuola (elementare, media, 
superiore) e ha lo scopo di raffor­
zare e stimolare il raccordo nel 
passaggio da un ordine all'altro, al 
fine di valorizzare esperienze e 
competenze precedenti. 
È uno strumento flessibile che 
permette sia di aggiornare facil­
mente i dati inseriti, sia di facilitare 
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l'attivazione, la documentazione e 
la certificazione di situazioni di ap­
prendimento plurilingue e pluricul­
turale. 

Il Passaporto delle lingue, che si 
presenta come fascicolo separato, 
fornisce il quadro delle compe­

tenze linguistiche dello studente 
in un determinato momento del 

suo percorso di apprendimento, 
In questo documento vengono re­
gistrate le qualifiche formali, e 

descritte le competenze lingui­

stiche e riportate le esperienze 

significative di tipo linguistico e 

interculturale, Il Passaporto per­
mette allo studente di autovalutare 
e registrare anche competenze 
parziali o specifiche. 

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

Passal)Orto 
delle Lingue 
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fare in una o più lingue straniere 
e valorizza le esperienze lingui­

stiche e culturali fatte sia in am­
bito scolastico sia extra-scola­
stico. 

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

La guida per l'insegnante 

Contiene chiarimenti e appro­
fondimenti per guidare, se neces­
sario, lo studente nella compilazio­
ne delle varie sezioni del Portfolio 
e del Passaporto. 

La Nuova Italia 
Oxford University 
Press 
€6,00 ISBN 88-221-4527-1 



Lo Zeitgeist 

della lingua 

L'italiano salvato 
dal Primo Ministro 

Due documenti 

a confronto 

Questa sezione contiene, affiancati, due documenti di 
notevole interesse. Da una parte, il disegno di legge 
(primo firmatario: Pastore) che istituisce un Istituto 
Superiore per la Lingua Italiana, di impronta netta­
mente governativa, dall'altra una proposta di modifi­
ca di quel documento elaborata dai rappresentanti di 
alcune associazioni scientifiche e dell'Accademia del­
la Crusca. 

Del primo testo "IeO" si è occupato più volte nei 
mesi scorsi, segnalando che, sì, è necessario creare 
una istituzione superiore che coordini e stimoli gli 
studi sull'italiano e le loro applicazioni ai più diversi 
settori. In diversi paesi moderni esiste qualcosa del 
genere, e non da oggi: penso alla Germania, alla 
Francia, alla Spagna. Ma d'altro canto gli obiettivi di 
una simile struttura non possono essere quelli di vi­
gilare sulla salute della lingua o addirittura di pro­
porre una sorta di "grammatica di Stato". Aggiungia­
mo adesso il documento di parte scientifica, che dà 
una risposta equilibrata e assennatissima alle tante 
pretese strambe del disegno di legge. 

Nel frattempo, però, sia pure pigramente, il dise­
gno di legge sta facendo la sua strada nelle commis­
sioni parlamentari. In un'epoca in cui pare che il ve­
ro mustparlamentare sia occuparsi di televisioni e di 
magistratura, a chi volete che importi nulla dell'ita­
liano? Al disegno di legge i giornali non hanno fatto 
caso (salvo qualche isolato intervento), i cittadini 
neanche, né si conoscono reazioni di parte parla­
mentare alla contro-proposta degli specialisti. 
Corriamo in questo modo il rischio di trovarci, senza 
che nessuno faccia una grinza, un Istituto Superiore 

248 presieduto davvero dal capo del governo (l'attuale o

qualunque altro, per noi fa lo stesso: non c'entra nien­
te), e davvero impegnato a scrivere una grammatica 
unica per tutti o un dizionario dell'italiano "buono", 
come se non ce ne fossero di eccellenti. 

Questa rivista ha già segnalato più volte che le de­
stre italiane hanno sempre avuto alcuni chiodi fissi 
in fatto di cultura e di scuola: restaurare l'analisi lo­
gica e grammaticale ( ci vuole, ma non quella che pen­
sano loro!), ripulire il racconto della storia da residua 
scoria di sinistra, dare una bottarella all'evoluzioni­
smo (il Padreterno avrà pur avuto qualche parte nel­
la creazione, che diavolo!), dare maggior peso all'in­
segnamento del latino ( che ritengono essere di destra, 
forse perché Pio IX scriveva le sue encicliche in que­
sta lingua), e, dulcis in fundo, liberare l'italiano dagli 
esotismi, dai barbarismi e dai dialettismi. Che volete, 
sono fissazioni, come quellè che sogliono spingere i 
cattolici, una volta al governo, a cercare ogni volta di 
finanziare coi soldi pubblici le scuole private (leggi: 
religiose). Ma fissazioni pericolose. 

La cornice in cui si iscrive il disegno dilegge che 
qui si presenta è quindi una cornice poco meno che 
rétro: roba vecchia, ciarpame da persone incolte, che 
non funzionerebbe in nessuna parte del mondo, ma 
che solo in Italia sembra plausibile. Neanche Gorge 
W. Bush, il più reazionario presidente statunitense
del secolo, pare interessato a ripulire l'angloamerica­
no dagli elementi ispanici che lo inquinano. Da noi,
invece anche questa preoccupazione sembra accetta­
bile.

Che cosa abbiamo fatto di male per meritarci que­
sto? 

[RS.] 
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della lingua 

Emendamenti delle istituzioni e associazioni linguistiche nazionali 

al disegno di legge 993 del Senato 

relativo all'istituzione di un Consiglio superiore della lingua italiana 

L
e seguenti istituzioni e associazioni specificamente operanti nel campo degli studi di linguistica
italiana: Accademia della Crusca, Associazione per la Storia della lingua italiana (ASLI), Centro 

internazionale sul plurilinguismo dell'Università di Udine, Gruppi di intervento e studio nel campo 
dell'educazione linguistica (GISCEL), Società italiana di Glottologia (SIG), Società di Linguistica 
italiana (SLI); a seguito dei dibattiti svoltisi in varie occasioni congressuali (Napoli, Palermo) e in 
base al mandato affidato ai rispettivi Presidenti o delegati, con il presente documento, redatto a 
Roma il 27 giugno 2003, prendono comune posizione sul disegno di legge 993 del Senato, relativo 
all'istituzione di un "Consiglio Superiore della Lingua Italiana". 

Le istituzioni e associazioni suindicate aderiscono decisamente, nello spirito e nella sostanza, alle 
proposte di emendamento del citato disegno di legge elaborate e trasmesse nel marzo 2003 
dall'Accademia della Crusca e dall'ASL! alla Commissione per gli Affari Costituzionali del Senato. A 
tali proposte hanno apportato tuttavia alcune modifiche, dalle quali è risultato una nuova versione 
del testo stesso, che viene qui di seguito trascritto. 

I proponenti del nuovo testo segnalano, in particolare, che a loro giudizio il previsto Consiglio 
Superiore per la Lingua Italiana deve più appropriatamente, come detta l'analogia con altri organi 
similari, avere la sua collocazione presso il Ministero più competente per materia, e cioè presso il 
Ministero dell'Istruzione, dell'Università e della Ricerca. 

Testo del disegno di legge 

Art. 1. 
(Istituzione) 

1. È istituito, presso la Presidenza del Consiglio dei
ministri, il Consiglio superiore della lingua italia­
na (CSLI).

Art. 2. 
(Obiettivi) 

1. Il CSLI ha il compito di sovrintendere, nell'am­
bito degli orientamenti generali definiti dalla Pre­
sidenza della Repubblica e dal Governo, alla tute­
la, alla promozione ed alla diffusione della lingua
italiana in Italia e fuori dell'Italia, ed alla politica
nei confronti delle lingue straniere.
2. Il CSLI formula le sue proposte al Governo, in­
dica le modalità d'intervento e dà il proprio pare­
re sulle questioni inerenti all'italofonia, redigen­
do un rapporto annuale sullo stato della nostra lin­
gua.

Emendamenti 

Art. 1 
Istituzione 

1. È istituito, presso il Ministero dell'Istruzione,
Università e Ricerca, il Consiglio superiore della
lingua italiana (CSLI).

Art. 2 
Compiti 

1. Il CSLI ha il compito di sovrintendere alla valo­
rizzazione e alla diffusione della lingua italiana in
Italia e nel mondo, con particolare attenzione alla
politica delle lingue nazionali dell'Unione euro­
pea.
2. Il CSLI esprime pareri obbligatori al Ministro di
riferimento e formula anche autonomamente pro­
poste al parlamento inerenti alla lingua italiana.
3. Redige un rapporto annuale, da inviare al Pre­
sidente della Repubblica e al Parlamento, sulle
proprie attività.

L'ITALIANO SALVATO DAL PRIMO MINISTRO 
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3. Il CSLI si avvale, per lo svolgimento della sua
opera, di comitati scientifici permanenti o scelti
per i singoli progetti.

Art. 3. 
(Composizione dell'organo) 

1. Il CSLI è composto da:
a) il Presidente del Consiglio dei ministri, che ne è
il Presidente;
b) il Ministro dell'istruzione, dell'università e del­
la ricerca;
e) il Ministro per i beni e le attività culturali;
d) un Segretario con compiti di indirizzo, designa­
to dal Presidente;
e) due membri designati in rappresentanza del-
1' Accademia della Crusca e della Società Dante
Alighieri.
2. Ai componenti di cui al comma 1 possono ag­
giungersi non più di due membri designati in rap­
presentanza dei comitati scientifici costituiti nel­
l'ambito dello stesso CSLI.

Art. 4. 
(Finalità) 

1. Al CSLI sono demandati i seguenti compiti:
a) rispondere all'esigenza di un modello di lingua
in cui tutti possano riconoscersi, prestando parti­
colare attenzione alle varianti regionali dell'ita­
liano parlato;
b) indicare, ed eventualmente coniare, espressioni
linguistiche semplici, efficaci ed immediatamente
comprensibili, da usare nelle amministrazioni
pubbliche e private, formulando proposte opera­
tive per rendere sempre più agevole e rapida la
comunicazione con i cittadini anche attraverso i
nuovi strumenti informatici;
e) favorire l'uso della «buona lingua» e l'italofonia
nelle scuole, nei media, nel commercio e nella
pubblicità con iniziative ed incentivi le cui moda­
lità saranno fissate di concerto con i Ministri com­
petenti;
d) promuovere l'arricchimento della lingua con lo
scopo primario di mettere a disposizione termini
idonei ad esprimere tutte le nozioni del mondo at -
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4. Il CSLI si avvale, per lo svolgimento della sua
opera, di comitati scientifici permanenti o scelti
per i singoli progetti.

Art. 3 
Composizione dell'organo 

1. Il CSLI è composto da esponenti espressi dalle
seguenti componenti:
a) Organismi nazionali preposti all'istruzione sco­
lastica;
b) Organismi nazionali preposti all'istruzione uni­
versitaria;
e) Organismi nazionali competenti nel campo del­
le comunicazioni;
d) Ministeri competenti (MIUR, degli Esteri, delle
Comunicazioni, dei Beni culturali)
d) Enti e associazioni scientifiche nazionali che si
occupano dell'italiano e delle tematiche linguisti­
che connesse1

. 

1 Si segnalano come rappresentative l'Accademia della Crusca,
l'Associazione per la storia della lingua italiana (ASL!), il Centro 

internazionale sul plurilinguismo, il Gruppo di intervento e stu­

dio nel campo dell'educazione linguistica (GISCEL), la Società 
Dante Alighieri, la Società di linguistica italiana (SLI). la Società 

italiana di glottologia (SIG). 

Art. 4 
Indirizzi 

1. Il CSLI indirizza la sua attività verso i seguenti
obiettivi:
a) potenziare le capacità e le funzioni del sistema d'i ­
struzione e dei mezzi di comunicazione, in quanto
strumenti primari per consolidare e far progredire
l'uso e la buona conoscenza dell'italiano nell'ambito
della comunità nazionale, comprese le componenti
estere che in essa si integrano;
b) favorire la ricerca scientifica nel campo della lin­
guistica italiana, base indispensabile per dare fon ­
damento aggiornato e più solido alla formazione so­
prattutto dei docenti, degli operatori della comuni­
cazione e di altre categorie responsabili di usi isti­
tuzionali e pubblici della lingua;
e) favorire iniziative che diffondano tra i cittadini la
conoscenza del patrimonio linguistico italiano nella
sua composizione plurilingue, al fine di promuovere
la coscienza dei valori civili, storici e culturali della
lingua nazionale e di valorizzare lo spazio comuni­
cativo proprio delle varietà dialettali, geografiche,
minoritarie ed esogene che concorrono a formare la
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nuove tecnologie dell'informazione e della comu­
nicazione; 
e) valorizzare l'italiano nel mondo, promuoverne
e svilupparne l'insegnamento anche in considera­
zione dell'importanza che la nostra lingua riveste
in non pochi Paesi mediterranei;

f) valorizzare i dialetti, che costituiscono un patri­
monio storico del nostro paese, e delle zone che
essi rappresentano nell'ambito di tradizioni regio­
nali genuinamente italiane;
g) promuovere l'insegnamento delle lingue stra­
niere in chiave di diversità culturale, e non di ibri­
dazione, allo scopo di acquisire le conoscenze in­
terlinguistiche necessarie per la costruzione del­
l'Unione europea.

Art. 5. 
(Attività) 

1. Nell'ambito del CSLI operano appositi comitati
scientifici, nominati dal Presidente del Consiglio

dei ministri, con i seguenti compiti fondamentali:
a) studio scientifico di tutte le questioni inerenti
all'uso corretto dell'italiano;
b) elaborazione di una grammatica «ufficiale» del­
la lingua italiana e compilazione di un dizionario
dell'«uso», da mantenere in costante aggiorna­
mento.
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realtà lingwstica italiana 
d) favorire attività di osservazione, ricerca e consu­
lenza in merito alle terminologie specialistiche, per
assicurare ed espandere la presenza dell'italiano nei
campi del sapere avanzato e delle nuove tecnologie;

e) orientare le istituzioni e le amministrazioni al fine
di rendere chiaro e appropriato l'uso pubblico, scrit­
to e parlato, dell'italiano;
f) valorizzare l'italiano in Europa e nel mondo, pro­
muoverne e svilupparne l'insegnamento e la diffu­
sione, considerata l'importanza che la nostra lingua
riveste in non pochi Paesi;
g) promuovere l'insegnamento delle altre lingue mo­
derne specialmente per favorire le relazioni reci­
proche tra le diverse culture dei paesi europei.

Art. 5 
Cancellato 

L'ITALIANO SALVATO DAL PRIMO MINISTRO 
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''Considerata'' e 
consideranda 

"Notizie della scuola" (un attento
quindicinale di informazione 

per le scuole secondarie ed elemen­
tari) dedica il numero speciale del 
16/31 marzo alla Riforma della scuo­
la. Riporta il testo definitivo della Leg­
ge 53, commenta analiticamente i 7 
articoli, trascrive le considerazioni di 
alcuni esperti di cose di scuola. Ri­
porta anche il testo di 32/33 (2 so­
no identici) ordini del giorno accolti 
dal Governo e di 4 ordini del giorno 
accolti come raccomandazioni. Be­
niamino Brocca, nello stesso numero 
della rivista, presenta i 37 testi, li 
spiega e li organizza in uno schema. 
Fa precedere lo schema da un breve 
commento e illustra con molta chia­
rezza la natura e gli scopi di tali mos­
se parlamentari. Fa ben capire di es­
sere un esperto di cose scolastiche e 
di riti politico-procedurali. 

Descriverò il contenuto di questi 
documenti accogliendo quindi le te­
matizzazioni di Beniamino Brocca. 

Cinque tra gli o.d.g. riguardano la
valutazione degli studenti; a parte 

due molto specifici, gli altri dicono al 
Governo che nella scuola di domani 
si deve poter bocciare anche entro i 
bienni: risuonano quelle paure che si 
sono diffuse nell'opinione pubblica al-

252 la notizia che nella scuola di domani, 
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organizzata sostanzialmente su archi 
biennali, non si potrà più bocciare al­
la fine di ogni anno. 

Altri due si preoccupano del se­
condo canale, invitando alla pruden­
za e alla moderazione; due, all'inse­
gna della stessa prudenza, auspica­
no la massima gradualità nell'antici­
po delle iscrizioni alla scuola dell'in­
fanzia e a quella primaria; due chie­
dono di mantenere ordinamenti spe­
ciali ad alcuni Istituti tecnici e profes­
sionali per preservarne le caratteri­
stiche. Quattro si preoccupano della 
professionalità docente e ben sei del­
la formazione iniziale degli insegnan­
ti. Di questi ultimi, alcuni sono molto 
puntuali e specialistici, altri si barca­
menano tra SSIS e Università: sul te­
ma, così cruciale per una scuola che 
cambia, l'impressione che si ricava è 
che le idee sulla formazione iniziale 
degli insegnanti, nella Legge e negli 
o.d.g., siano ancora confuse. Altri
quattro raccomandano sanatorie per 
gli insegnanti di sostegno e aggiusta­
menti di equiparazione dei titoli di
abilitazione. Tre-quattro invitano il go­
verno a prestare attenzione ad alcu­
ne educazioni: musicale, motoria, al­
la legalità. Otto, infine, sono raccolti
in un unico contenitore in quanto in­
classificabili: si pre-occupano di pro­
blemi generali, organizzativi, finanzia-

ri, culturali; due tra questi fanno espli­
cito riferimento al problema della di­
slessia. 

H o letto e riletto gli o.d.g. e le rac­
comandazioni, e sono rimasto 

colpito da alcune cose. Innanzitutto 
dal numero: non sono esperto di pra­
tiche parlamentari, ma 37 mi sono 
sembrati un certo numero. Tra l'altro, 
affrontano i temi più vari, e anche 
cruciali per una Riforma che si pre­
senta come decisa e radicale. Argui­
sco che la Legge (è vero che è una 
Legge Delega) o non ha una filosofia 
o è piena di buchi. Se poi penso che
tali testi sono prevalentemente della
maggioranza, devo dedurre che una
certa fretta deve aver preso politici e
uomini di governo. Mi è venuto in 
mente l'antico adagio della gatta fret­
tolosa. Che siano del Polo lo confer­
mano anche i nomi dei firmatari: l'on.
Garagnani, ad esempio, ne firma ben
dodici. (Il parlamentare è noto agli in­
segnanti italiani per aver attivato il
famoso numero verde al quale se­
gnalare i docenti che fanno politica in
classe o che parlano male del Primo
Ministro). Eppure, gli abbondanti do­
cumenti preparatori della Riforma
(quelli - per intenderci - che il pro­
fessor Bertagna ha curato in quasi
due anni) di tanti dei temi discussi si

A margine della Riforma, ben 37 ordini del 
giorno sui temi più vari 



sono largamente occupati: bisogna 

dire allora che o i firmatari non ne 

hanno avuto conoscenza o non si fi­

dano di quel che l'esperto del Mini­

stro Moratti ha scritto. 

P
er farla breve: da un lato, ci sono

sette articoli di Legge, piuttosto 

complessi, ma solo sette; dall'altro, 

un profluvio di carte e di scritture che 

illustrano la scuola di domani (i due 

numeri degli Annali della Scuola, che 

raccolgono rispettivamente il Docu­

mento degli Stati Generali e gli Atti, 

constano di 310+245 pagine); da un 

altro ancora, 37 testi che richiamano, 

puntualizzano, raccomandano. Da 

cittadino e da uomo di scuola mi vie­

ne da osservare che, in questo com­

plesso gioco di battute e di rimandi, 

qualcosa non funziona. Devo aggiun­

gere che o.d.g. e raccomandazioni mi 

confermano che le parole tematiche 

di tutto il disegno riformatore sono 

"indicare" e "raccomandare": bei ver­

bi, se non fosse che implicano una ta­

le elasticità che, alla fine, tutto sem­

bra uguale a tutto. C'è qualcosa di 

nuovo oggi nell'aria, anzi d'antico. 

S
ono poi rimasto colpito dalla di­

scontinuità tematica e dal livello 

diversissimo sul quale i differenti do­

cumenti si pongono: alcuni sono in li-
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nea con una lunga e diffusa pratica 

parlamentare (sono quelli che si fan­

no carico di pur legittimi interessi di 

alcune categorie-nicchia di personale 

della scuola: i docenti di stenodatti­

lografia e trattamento testi, e tecni­

co-pratici, ad esempio); altri invece 

volano alti nei cieli dell'educazione al­

la legalità. Si può ben dire che l'uni­

verso della scuola è complesso, va­

rio, e multiforme; e anche che i tanti 

parlamentari si occupano proprio di 

tutto. Avevo capito, quando mi ero 

occupato della scrittura della Costi­

tuzione, che ci sono Leggi Costituzio­

nali, Leggi Quadro ... e disposizioni 

amministrative. Insomma, per pro­

porre questioni è necessario sapersi 

porre sui piani giusti e sintonizzarsi 

su temi e oggetti. 

Infine, sono rimasto colpito dalle 

scritture di certi o.d.g. L'onorevole 

Brocca spiega che "Ogni ordine del 

giorno è costituito, sostanzialmente, 

da due parti: la prima comprende una 

serie di "considerata", la seconda 

raccoglie il dispositivo di adempi­

mento che sintetizza gli impegni ri­

volti al Governo". Ebbene, il primo 

o.d.g. che viene riportato (a firma di

Fatuzzo, Buontempo, Butti, Delma­

stro Delle Vedove, Maggi, Angela Na­

poli, Rositani, Garagnani, Santulli,

Palmieri, Coronella} apre ad esempio

così: "La Camera, premesso che in 

Italia, anche alla luce dei recenti mu­

tamenti avvenuti a seguito del titolo 

V della Costituzione, si avverte in 

maniera sempre più urgente l'esi­

genza di predisporre in tempi rapidi 

una riforma del sistema nazionale di 

istruzione e formazione in grado di 

renderlo maggiormente competiti­

vo ... "; continua con altri 7 "conside­

rata" di varia umanità, e conclude col 

seguente dispositivo:" ... in tal senso, 

è molto urgente prevedere un piano 

complessivo di adeguamento delle 

strutture di edilizia scolastica alle più 

recenti normative antisismiche impe­

gna il Governo ad affrontare, nell'am­

bito della emanazione dei decreti le­

gislativi per la definizione delle norme 

generali sull'istruzione e dei livelli es­

senziali delle prestazioni in materia di 

istruzione e formazione professiona­

le, le importanti problematiche espo­

ste in premessa, le quali, qualora non 

ricevessero una adeguata soluzione, 

renderebbero assai difficile e compli­

cata la transizione al nuovo sistema". 

Ai primi di giugno, come dirigente 

scolastico, non so bene che cosa do­

vrò fare a settembre in prima prima­

ria e in seconda. Per ora provo a leg­

gere e a documentarmi; ma - con­

fesso - ancora non sono sicuro che 

riuscirò a capire. 
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"Prontuario" è una parola che evoca 
una situazione di emergenza e insie­
me gli strumenti per porvi un primo ri­
medio. Certamente, in emergenza è 
oggi la punteggiatura secondo un'o­
pinione largamente condivisa da chi 
a vario titolo affronta il problema de­
gli scritti dei più giovani. Oltre ai fe­
nomeni di più evidente intollerabilità 
- ad esempio, il caso della virgola tra
soggetto e predicato - c'è chi nota
l'allarmante diffondersi della "virgola
fusa", cioè di quel fenomeno per cui
si usa la virgola tra due proposizioni
anche quando non v'è tra le stesse al­
cuna coerenza tematica (coerenza ri­
cavabile, nella migliore delle ipotesi,
solo per via di costi inferenziali altis-

254 simi). 
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Il Prontuario di punteggiatura di 
Bice Mortara Garavelli ha dunque un 
primo, indiscutibile merito: risponde 
ai bisogni di una cultura in cui il pro­
blema della punteggiatura si fa sem­
pre più vitale, visto l'incremento della 
lingua scritta che si registra con il 
diffondersi della strumentazione elet­
tronica. Non che il libro non abbia 
precedenti nella ricerca sul tema, al 
di là delle ricognizioni storiche e sto­
riografiche. Vanno ricordati - come fa 
più volte l'Autrice - il saggio di Raf­
faele Simone sulla virgola (Riflessioni 
sulla virgola, in C. Pontecorvo e altri, 
La costruzione del testo scritto nel 

bambino, La Nuova Italia, Firenze 
1995) e più recentemente i due volu­
mi collettanei della Scuola Holden (A. 
Baricco, F. Taricco, G. Vasta e D. Vol­
tolini, Punteggiatura, 2 voli., 2002) e 
la recentissima e bella ricerca di An­
gela Ferrari (Le ragioni del testo. 

Aspetti morfosintattici e interpuntivi 
dell'italiano contemporaneo, Firenze 
2003). 

Ma il libro della Mortara Garavelli, 
che si inserisce naturalmente nella ri­
cerca di più alto livello, offre qualcosa 
che il lettore scopre a fine lettura: al­
cune certezze e una visione sistema­
tica, chiara e puntigliosa di una ma­
teria così complicata e, per certi 
aspetti, ingannevolmente marginale 
nel mappamondo delle scienze del 
linguaggio. Secondo uno stile che è 
chiaramente riconoscibile in tutti i 
contributi fondamentali dell'Autrice 
alla retorica, alla grammatica italiana 
e alla linguistica testuale, il volume 
elegge la virtù della modestia - e del­
la mitigazione - per affrontare uno 
dei più complicati tra i temi linguistici. 
Lo fa secondo un impianto largamen­
te sperimentato nei suoi due volumi 
precedenti (Manuale di retorica e Le 

parole e la giustizia): ogni argomen­
tazione teorica è accompagnata da 
un'immediata verifica con l'illustra­
zione e la descrizione del fenomeno 
in brani testuali di straordinaria effi­
cacia espressiva. Il risultato è che 
questo, come gli altri libri, assume la 
veste di una prova polifonica, in cui il 
direttore d'orchestra sceglie gli ele­
menti corali con una maestria ine­
guagliabile. E questa non è che una 
delle ragioni per cui il libro dovrebbe 

essere letto anche dai non addetti ai 
lavori, in particolare da quanti abbia­
no un rapporto con la scrittura non 
episodico o addirittura professionale 
(come i giornalisti). 

Le altre ragioni rinviano al tema 
della modestia e al titolo scelto dal­
l'Autrice per questo suo testo. li libro 
è infatti distribuito in tre capitoli se­
condo un'inedita disposizione della 
materia per cui la trattazione storica 
del fenomeno è collocata al fondo (lii. 
Breve excursus sugli sviluppi della 

punteggiatura, pp. 117-35) ed è pre­
ceduta da un capitolo di analisi te­
stuale e cognitiva (//. Per filo e per se­

gno, pp. 45-116) e dal capitolo di 
esordio dedicato ai fenomeni più sot­
tili e delicati della punteggiatura della 
nostra lingua (/. La punteggiatura: 
istruzione per l'uso, pp. 3-44). 

Nel primo capitolo, l'autrice deci­
de di procedere mettendo in fila i più 
comuni e avvertiti problemi quotidia­
ni d'uso della virgola, forse il segno 
più sofisticato e complesso (p. 13). Si 
tratta di accertarne la presenza: ( 1) 
prima della congiunzione e; (2) prima 
delle congiunzioni ma, né, sia, o; (3) e 
(4) all'inizio di enunciati dopo subor­
dinate che indicano circostanze di
tempo, di luogo, di causa, ecc.; (5) tra
soggetto e predicato (si può? quan­
do?); (6) prima del pronome relativo;
e (7) in luogo del punto e virgola. A
tutti questi problemi l'autrice fornisce
una risposta che è sempre dotata di
tutte le cautele del caso (come sug­
gerisce il bel titolo del paragrafo che
precede l'elencazione dei dubbi più ri­
correnti in materia di uso della virgo­
la: A ragionevoli dubbi qualche ragio­
nata risposta, p. 1 O).

Ma il Prontuario si lancia poi ad 
affrontare altri nodi delle pratiche in­
terpuntive come le virgolette (p. 28), 
gli introduttori grafici del discorso di­
retto (p. 31), il trattino (p. 36 ), le pa­
rentesi (p. 40), le barre e gli asteri­
schi (p. 4 1) e il punto nelle abbrevia­
zioni (p. 43). Qui il lettore troverà 
una guida sicura per i propri dubbi, 
sempre ragionata. Non mancano poi 
le sorprese. Si prenda il caso del 
punto di abbreviazione dopo espres­
sioni come dr e cfr. si deve o non si 
deve porre? Sì e no - è la risposta: 
sì, se si considerano come espres-
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sione della parola tronca dottore del 
latino confer, no, se si valutano co­
me gruppo consonantico formato 
dall'unione della consonante iniziale 
con una o più delle successive (co­
me avviene per sg./sgg. "seguen­
te/seguenti"; ms./mss. "manoscrit­
to/manoscritti"). 

In realtà, questa oscillazione tra 
regole contrastanti è una caratteristi­
ca intrinseca del sistema interpunti­
vo nel suo complesso. L'Autrice lo 
spiega con chiarezza proprio nelle pri­
me pagine del capitolo convocando le 
ragioni testuali profonde che regola­
no l'uso della punteggiatura fino a 
collocarla nel campo di tensioni tra 
punteggiatura logica e punteggiatura 
espressiva: per la prima prevalgono le 
costrizioni oggettive della sintassi e 
della norma; per la seconda le libertà 
soggettive del ritmo e dell'uso perso­
nale. Il movimento tra i due poli se­
miotici fondamentali del funziona­
mento linguistico spinge pertanto a 
considerare il carattere di vincola­
mento del testo che presenta inter­
punzione, secondo una classificazio­
ne che si deve a Francesco Sabatini 
e che qui l'Autrice richiama come cri­
terio basilare del ragionamento sul­
l'uso. La punteggiatura di un testo 
giuridico è normalmente molto più 
vincolata di quella di un testo lettera­
rio (ad esempio, espunge le tradizio­
nali "marche dell'intonazione" del 
punto interrogativo, di quello escla­
mativo o dei puntini di sospensione). 
Il risultato è che studiare l'interpun­
zione da un punto di vista linguistico 
richiede una progressiva riduzione 
delle ragioni della sintassi e quelle 
della pragmatica e della retorica te­
stuali. 

Come questa riduzione possa av­
venire, è il tema del secondo capitolo, 
dove la Mortara Garavelli riprende i 
problemi enunciati nelle Istruzioni per 
l'uso e li inserisce in un quadro espli­
cativo di straordinaria efficacia. Il 
punto di partenza è l'idea semiotica 
di fondo che regola la vita espressiva 
dei testi, cioè di quegli artefatti co­
gnitivi che dipendono da un progetto 
testuale in grado di regolare l'anda­
mento delle informazioni, di creare 
stacchi e di produrre movimenti rife­
riti al piano tematico generale di coe-
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renza che il testo pone in essere e 
vuole ricostruire con la complicità del 
destinatario. In questo caso, il siste­
ma interpuntivo sembra liberarsi dal­
la fragilità della norma grammaticale 
per assumere la veste di una sorta di 
monitoraggio testuale metacognitivo. 
Per dirla con una analogia - spero 
non troppo forzata (e di cui comun­
que esistono tracce nella ricerca se­
miotica sul problema), la punteggia­
tura sta allo scritto come il gesto sta 
al parlato. Essa interviene come pra­
tica naturale per dirigere le interpre­
tazioni di ricodificazione delle unità 
linguistiche presenti nel testo. 

Nel cuore di questo progetto te­
stuale sembrano pulsare due strate­
gie di fondo del sistema interpuntivo 
secondo quanto Simone ha visto con 
chiarezza nel saggio del 1995 e la 
Mortara Garavelli porta oggi a com­
pleta maturità: l'esistenza di una 
"scala di forza" (p. 82) nella creazione 
di stacchi elaborativi (linguistici e co­
gnitivi) delle informazioni; e la pro­
prietà di "rilevatore di struttura" (p. 
48) del sistema nel suo complesso.

Si prenda il caso esemplare del
"punto" che spezza la linearità previ­
sta di un enunciato (una sorta di 
"punto di enfasi"). Nel rilevare una 
struttura che si sdoppia il punto 
proietta una duplice focalizzazione 
dell'enunciato con un significato au­
tonomo e supplementare (o "valore 
testuale" per usare la felicissima 
espressione della Mortara Garavelli: 
"parliamo di valore testuale quando 
chiamiamo in causa l'implicito ossia 
quando la funzione di un'entità lingui­
stica [ ... ] comporta legami di tipo se­
mantico o pragmatico con qualcosa 
che non è stato esplicitato ma si può 
inferire da quanto è stato o sarà det­
to", p. 61 ). Cito dal Prontuario i due 
esempi che seguono (p. 62): 

( 1) Il mondo fu gettato in una disca­
rica. Abusiva.

(2) // mondo fu gettato in una disca­

rica abusiva.

I due principi indicano in breve il 
sostanziale ruolo demarcativo della 
punteggiatura: non è una banale que­
stione di "pausabilità" tra parole e 
gruppi di parole; è bensì un più raffi-

nato gioco di istruzioni per l'uso che 
ricodifica il testo. 

Esemplare al riguardo è il caso 
della virgola tra Soggetto e Predica­
to, a cui la Mortara Garavelli dedica 
pagine decisive (pp. 87 e segg.) ri­
chiamando esempi di Grandi Autori, 
come è il caso per Manzoni e per Cal­
vino: 

(3) Voi, mi fate del bene a venire
qui... da me... in questa casa
(Manzoni PS, XXX, 17; es. 35, p. 
89 del Prontuario)

(4) Un tema niente affatto leggero
come la sofferenza d'amore, vie­

ne dissolto da Cavalcanti in en­
tità impalpabili (I. Calvino, Lezio­

ni americane, p. 14; es. 37, p. 89 
del Prontuario).

Osserva l'Autrice dopo aver scan­
dagliato le ragioni linguistico-cogniti­
ve dei lacerti: "Gli esempi di autore 
qui proposti mostrano (efficacemen­
te) come elementi e fattori di natura 
pragmatica possano prevalere sulle 
regolarità sintattiche: possano avere 
un peso determinante nella costru­
zione del discorso" (p. 91 ). 

Il Prontuario si chiude con un bre­
ve excursus storico. Non si tratta -
come invece dichiara la Mortara Ga­
ravelli - di note "episodiche e fram­
mentarie" (p. 117). Al contrario esse 
costituiscono una sintesi efficace del­
la storia di una parte trascurata e in­
trigante della nostra grammatica: una 
storia che è accidentata, complessa 
e stratificata e che dimostra quanto 
darwinismo dovremmo finalmente ri­
conoscere nelle nostre idee linguisti­
che. In più, il capitolo dimostra con 
particolare nettezza come i due volti 
"pausativo" e "demarcativo" del si­
stema abbiano accompagnato le 
speculazioni teoriche e pratiche (il 
punto di cesura è costituito secondo 
l'Autrice nel 1670 con il trattato di 
Daniello Bartoli; cfr. pp. 129-130). 

Insomma, questo della Mortara 
Garavelli è un grande libro. È un libro 
utile e prezioso. Anche per questo 
dovremmo dire all'Autrice "Grazie per 
averlo scritto". Ma questa volta, per 
una volta almeno, avremo capito col 
Prontuario perché possiamo rinun­
ciare al punto esclamativo. 
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