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COMMENTI

«Un popolo 
di semianalfabeti»?

Ra f f a e l e  s i m o n e  A fianco delle novità positive perm ane in
Italia uno strato ‘duro’ di arretratezza 
linguistica e culturale che chiama in causa 
l’efficacia del modello educativo delle nostre 
istituzioni scolastiche

N el 1974, Paolo Sylos 
Labini pubblicò un 
piccolo libro, il Sag­
gio sulle classi sociali (Later­

za, Bari), in cui esaminava di­
versi problemi economici, so­
ciali, civili del nostro paese. 
Uno dei molti meriti di quel 
libro fu  che, con un gesto raro 
tra gli economisti e gli anali­
sti della società italiana, Sylos 
Labini si occupasse, conside­
randolo come un indicatore 
importante del grado di svilup­
po civile del paese, anche del­
la diffusione dell’alfabetismo, 
e correlativamente della so­
pravvivenza dell’analfabeti­
smo. A ll’epoca, sulla base dei 
dati statistici del censimento 
del 1971, la conclusione di Sy­
los Labini era (come diceva il 
titolo di uno dei capitoli del 
suo libro) che l ’Italia era an­
cora «un popolo di semianal- 
fabeti».

Oggi, Sylos Labini riprende 
in mano quei temi, li aggior­
na statisticamente e confronta 
la situazione italiana con quel­
la dei maggiori paesi industria- 
lizzati in un importante svi­
luppo del libro del 1974, Le 
classi sociali negli anni ’80,

(Laterza, Bari-Roma 1986). 
Anche stavolta, un ’attenzione 
speciale è dedicata ai problemi 
dell’alfabetizzazione e dell’i­
struzione. E anche stavolta le 
conclusioni dell’analisi non so­
no incoraggianti. Sentiamo Sy­
los Labini:

«Negli ultimi trent’anni, l ’a­
nalfabetismo è sceso dal 13 al 
3%; le persone che hanno al 
massimo la licenza elementa­
re sono scese dal 90 al 62%; 
quelle che hanno un titolo di 
scuola media sono salite dal 10 
al 38%. Dall’altro lato, è ne­
cessario mettere in rilievo che 
la percentuale di coloro che 
hanno al massimo la licenza 
elementare è pur sempre eleva­
tissima [40,8%]: essa non tro­
va riscontro in nessuno dei 
paesi considerati civili. Grave 
è la stazionarietà delle perso­
ne che non risultano analfabe­
te ma che non hanno neppure 
la licenza elementare[18,2%]; 
è molto difficile che queste per­
sone siano in grado di leggere 
i giornali (non diciamo i libri), 
cosicché, in cifre assolute, sono 
quasi undici milioni le perso­
ne in età scolastica tagliate fuo­
ri da una vita culturale, sia pu­

re a un livello minimo (gli 
analfabeti sono un milione e 
600 mila e nove milioni e 400 
mila le persone senza nessun 
titolo).»

Come si vede, sotto certi 
punti di vista siamo ancora un 
paese di semianalfabeti, anche 
se forse la comparazione che 
Sylos Labini fa con la situazio­
ne dell’alfabetismo negli Stati 
Uniti è troppo a svantaggio 
dell’Italia (vedi Notizie, a p. 
142): gli Stati Uniti sono in­
fatti, combinando i dati diretti 
e indiretti sulla diffusione della 
illiteracy, in una condizione 
sicuramente peggiore di quel­
la indicata dallo 0,5% di anal­
fabeti totali delle statistiche uf­
ficiali.

Ma, anche se gli Stati Uniti 
stanno peggio di quel che le ci­
fre facciano pensare, l ’Italia 
non migliora la sua condizio­
ne. Può essere utile notare che 
anche altre indagini su ulteriori 
aspetti della diffusione della cul­
tura confermano che nel nostro 
paese esiste uno strato apparen­
temente 'duro’ di persone rilut­
tanti all’alfabeto o compieta- 
mente estranee ad esso.

Punto primo. Come ha in­

dicato Tullio De Mauro in 
«Italiano e oltre» (n. 1, p. 25) 
«è ridotta a poco più del 20% 
la massa di coloro che usano 
sempre e solo uno dei dialetti, 
e mai l’italiano, in nessuna cir­
costanza». Una persona che è 
in grado di usare solamente il 
proprio dialetto e mai alcun ti­
po di lingua a maggiore diffu­
sione è, con quasi assoluta cer­
tezza, un analfabeta.

Punto secondo. La recente 
indagine ISTA T sulla diffusio­
ne della lettura («Italiano e ol­
tre», n. 1, p. 46) lascia emerge­
re ancora una volta un riferi­
mento a questo 20% di italia­
ni lontani in maniera assolu­
ta dall’alfabeto: il 22,1% del 
campione, infatti, non legge 
mai, non legge nulla, non ha 
a casa un minimo di carta 
stampata — presumibilmente 
perché non sa leggere, è tecni­
camente incapace di decifrare 
le lettere della scrittura.

I  calcoli di Sylos Labini ci 
danno quindi un 21,1% di 
analfabeti presumibilmente as­
soluti; i calcoli riferiti da De 
Mauro danno non meno del 
20% di dialettofoni esclusivi; 
i dati ISTA T  indicano un 22%
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«Un popolo 
di semianalfabeti?»

abbondante di non-lettori com­
pleti. Come possiamo pensare 
che queste tre cifre, così somi­
glianti tra di loro da parere 
quasi variazioni di uno stesso 
valore, non si riferiscano alla 
stessa parte della popolazione? 
Come non credere che ci sia un 
quinto degli italiani che non 
sa leggere, non conosce (forse) 
una parola di italiano e, per­
ciò, non ha mai preso in ma­
no una pagina stampata?

D all’analisi delle con­
seguenze che questo 
20% porta sul piano 
civile, possiamo trarre diverse 

considerazioni, sia pure del tut­
to presuntive. Anzitutto, non 
sorprende che in Italia la dif­
fusione della stampa d ’infor­
mazione sia stazionaria da de­
cenni, visto che la massa dei 
non capaci di leggere è, tutto 
sommato, ancora molto alta. 
Non sorprende che il 'consumo 
del libro’sia così ristretto, mal­
grado le numerose forme, an­

che intelligenti, di editoria eco­
nomica: il contatto con la let­
tura è una questione di capa­
cità e di interesse, non di quat­
trini. Non stupisce che molti 
giovani, non trovando in ca­
sa, spesso, neppure un libro, e 
non trovando a scuola nessu­
na buona ragione per cercar­
ne e per leggerne, regrediscano 
verso altre forme, sicuramen­
te più primitive, di fruizione 
culturale (come la musica gio­
vanile e il visivo). Si può ad­
dirittura ipotizzare che, in una 
società nella quale il blocco dei 
lettori e degli italofoni è anco­
ra diminuito di un buon ven­
ti per cento, il rischio di vede­
re accresciuta la schiera degli 
analfabeti di ritorno e degli al­
fabeti non lettori si concretiz­
zerà prima o poi in realtà.

C hi deve lottare per 
conquistare quel ven­
ti per cento all’alfabe­

to, ad una lingua per tutti e al­
la lettura? Sicuramente, prima 
di tutto, la scuola. La scuola ha 
infatti una responsabilità 
storico-culturale di primissimo 
rango nel processo di ritarda­

ta alfabetizzazione o di de­
alfabetizzazione del paese.

Non credo infatti che si pos­
sa trovare una scuola che, co­
me la nostra, alfabetizza in 
modo talmente sbagliato e av­
via alla lettura in chiave tal­
mente compulsiva da ottenere 
il risultato che meno si vorreb­
be: il 5% circa dei laureati e di­
plomati che non leggono mai 
nulla (dati ISTAT).

Ma la scuola non è la sola re­
sponsabile. Molte altre cause 
cooperano nella spìnta de­
alfabetizzante. La prima di 
queste è culturale: al processo 
della cultura giovanile moder­
na, la scuola non ha da oppor­
re nessun modello se non quel­
lo, ormai stantio, che viene 
proposto ai nostri figli. Dinan­
zi ad una scuola che offre la let­
tura dei Promessi sposi a 
quattordici anni, che li insegue 
per tre anni con riassunti 
estemporanei della Divina 
Commedia, che li angaria con 
ridicoli rosa rosae, è inevita­
bile che i giovani arretrino e 
si immergano in una cultura 
che, almeno per loro, non ha 
il carattere dell’irrealtà.

Non si tratta, quindi, di ela­

borare nuove tecniche o nuo­
ve politiche per l ’alfabetizza­
zione. L ’Italia non è, fortuna­
tamente, né lo Zaire né il Mes­
sico. Si tratta di elaborare un 
modello di cultura educativa 
che colmi il distacco tra il 
mondo fuori della scuola e 
quello interno ad essa, e che 
permetta, se non di insegnare 
la lettura e l ’italiano agli an­
ziani (che formano parte cospi­
cua del 20% ‘duro’), almeno di 
non disaffezionare i giovani 
dall’alfabeto che hanno in 
qualche modo imparato e dal 
patrimonio di esperienze che 
esso esprime.

Su questi temi potrebbe — 
credo — esercitarsi più util­
mente il dibattito dei tanti pic­
coli Bembo che piangono sul­
l ’imbarbarimento dell’italia­
no: una lingua ‘selvaggia’(sal­
vo poi definire che cosa preci­
samente sia)può essere l ’espres­
sione di una società in cresci­
ta, alla ricerca di una lingua 
per tutti; un analfabetismo che 
non si riesce ad abbassare al di 
sotto del venti per cento è in­
vece il segno univoco di una 
società alla quale nessuno in­
segna la sua lingua.
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Valutare cosa? 
Valutare come?

d a n i e l a  b e r t o c c h i  II Ministero della Pubblica Istruzione ha
proposto una nuova scheda di valutazione 
che non sem bra migliore della precedente. 
Ecco perché

A ll’inizio di questo an­
no scolastico il Mini­
strerò della Pubblica 

Istruzione ha proposto a circa 
260 scuole medie inferiori la 
sperimentazione di una scheda 
di valutazione, il cui uso do­
vrebbe poi essere esteso a tutto 
il territorio nazionale.

La novità di questa scheda è 
la sostituzione degli spazi bian­
chi finora previsti per le singole 
discipline con elenchi di obiet­
tivi (definiti nella scheda stes­
sa «elementi per la valutazio­
ne»); rispetto ad ogni obietti­
vo l ’insegnante ha a disposizio­
ne 4 giudizi: ottimo, buono, 
sufficiente, insufficiente, come 
si vede dalla legenda alla sche­
da riportata nella pagina se­
guente.

Della scheda sperimentale si 
è già detto tutto e il contrario 
di tutto, ma in questa sede vo­
gliamo più modestamente ana­
lizzare gli obiettivi proposti per 
l ’italiano.

Cominciamo col dire che, 
nemmeno con la massima 
buona volontà, gli elementi 
proposti per la valutazione di 
questa disciplina possono esse­
re definiti «obiettivi»: se infatti 
si definiscono gli obiettivi, co­
me peraltro è ormai invalso

nell’uso e come è fatto nei pro­
grammi stessi della scuola me­
dia, come capacità che possono 
essere tradotte in specifici com­
portamenti, direttamente os­
servabili e sui quali sia possi­
bile una valutazione non am­
bigua, e chiaro che l ’elemento 
indicato, ad esempio, per l ’a­
scolto e la lettura, la compren­
sione, è quanto mai vago e im­
preciso e non può essere consi­
derato un obiettivo, ma solo 
una capacità molto generale.

E proprio questa vaghezza 
che permette ai compilatori 
della scheda di lasciare immu­
tati gli elementi di valutazio­
ne per tutte e tre le classi. Ma 
chi stabilirà, e con quali crite­
ri, come deve essere la com­
prensione all’ascolto di un al­
lievo di l a, 2a o 3a per risul­
tare «sufficiente», «buona» o 
«ottima»? Dietro all’apparen­
te omogeneità e rigore della 
scheda rischiano di nasconder­
si criteri ancora più eteroge­
nei e meno «pensati» che per il 
passato. Questo perché non so­
no in nessun caso specificati né 
il livello della prestazione né 
il «contenuto linguistico» del­
l ’obiettivo, il tipo di testo cioè 
su cui la capacità è messa in 
atto.

V

E  poi anche interessante 
vedere quali siano le ca­
pacità, sia pur così ge­

nerali come abbiamo detto, 
proposte per la valutazione del­
le singole abilità.

Per l ’ascolto si parla solo di 
«comprensione»: in essa, evi­
dentemente, si fanno rientra­
re capacità sia semantico- 
sintattiche, sia testuali, sia 
pragmatiche, sia di rielabora­
zione; almeno queste ultime 
due avrebbero potuto essere ci­
tate a parte, proprio perché la 
comprensione letterale di un 
messaggio non comporta neces­
sariamente la capacità di met­
terlo in relazione con i diver­
si elementi della situazione co­
municativa né di valutarne la 
significatività per il destinata- 
rio né la capacità di saperlo rie­
laborare in schemi, appunti o 
anche solo mentalmente.

Queste osservazioni valgono 
anche per la lettura; qui abbia­
mo però l’aggravante che su tre 
capacità elencate ben due ri­
mandano esclusivamente ad 
aspetti tecnici della lettura ad 
alta voce; rispetto alla quale, 
poi, l ’espressione «correttezza 
fonetica» è molto ambigua: leg­
ge con scarsa «correttezza fone­
tica» chi trasferisce nella lettu­
ra modelli fonetici dialettali?

chi è balbuziente? chi sillaba? 
Della lettura silenziosa e delle 
strategie differenziate di lettu­
ra naturalmente la scheda non 
fa  menzione: forse perché pri­
ma dovrebbero apprenderle 
molti insegnanti.

Per l ’espressione orale e l ’e­
spressione scritta sono indica­
ti per la valutazione esatta­
mente gli stessi elementi: di­
spiace vedere che gli studi di 
Parisi, Simone e molti altri 
sulla dissimmetria tra codice 
orale e codice scritto per i com­
pilatori della scheda sono an­
dati del tutto perduti e che si 
preferisce riproporre l ’ideale di 
un allievo che «parla come scri­
ve» o, meglio, «parla come un 
libro stampato».

Se poi andiamo a vedere in 
dettaglio gli elementi proposti, 
notiamo che, dopo una corret­
ta indicazione sulla «chiarez­
za espressiva», abbiamo la ge­
nerica espressione «organicità 
e ricchezza dei contenuti», in 
cui il termine organicità sin­
tetizza probabilmente le varie 
capacità sia logico-ideative sìa 
testuali, che forse avrebbero po­
tuto essere elencate in dettaglio, 
mentre l ’espressione ricchezza 
dei contenuti rimanda essen­
zialmente ad elementi cultura-
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li extra-scolastici, solo in par­
te passibili di insegnamento e 
perciò di valutazione: il che è 
particolarmente vero se si pen­
sa al tema tradizionale, che so­
lo assai raramente verte su 
contenuti appresi nella scuola.

L a «capacità espressiva in 
forma originale» richia­
ma il concetto di 

creatività tanto caro al Mini­
stro Falcucci, e penetrato infat­
ti anche nei nuovi programmi 
della scuola elementare duran­
te il «bagno ministeriale»; sa­
rebbe preferibile che si parlas­
se in primo luogo di «capacità 
di produrre testi adeguati a tut­
te le caratteristiche della situa­

zione comunicativa» e quindi 
anche, in qualche modo, ade­
guati rispetto ad un modello; 
infatti l’originalità non pare la 
finalità più importante da per­
seguire nella scuola e comun­
que richiede una previa acqui­
sizione di strumentazione e 
modelli, che devono essere pos­
seduti, per poter essere consa­
pevolmente infranti.

Rispetto all’ultimo elemento 
è interessante notare che non si 
parla più, come nei program­
mi, di congruenza tra il testo 
scritto e le sue finalità comuni­
cative, cioè di appropriatezza, 
ma solo, in modo estremamen­
te limitativo, e soprattutto per 
l ’orale poco significativo, di 
«correttezza grammaticale».

Infine due vistose assenze: in 
nessun punto esiste un riferi­
mento alla comprensione e al­
l ’uso del lessico, a cui pure nei 
programmi è dedicato uno spa­

zio notevole, anche come am­
bito privilegiato di riflessione. 
Né esiste nessun elemento di 
valutazione sulla riflessione sul­
la lingua né sulla conoscenza 
della sua evoluzione storica (i 
programmi dedicano a questi 
temi due intere pagine). Ciò ap­
pare ancora più strano se si no­
ta che invece per la lingua stra­
niera viene valutata la «cono­
scenza delle nozioni e delle fun­
zioni linguistiche di base».

Si ritiene forse che la rifles­
sione sulla lingua si manifesti 
attraverso la «correttezza gram­
maticale» di cui sopra? In ogni 
caso il motivo di questa omis­
sione dovrebbe essere chiarito e 
l ’intero problema ripreso in esa­
me nella riformulazione della 
scheda, data la mancanza di 
congruità con i programmi.

In tale riformulazione si po­
trebbe anche pensare ad una so­
luzione intermedia tra la sche­

da «bianca» e quella «a voci fis­
se», destinata probabilmente a 
restare piuttosto generica e po­
co adattabile alla programma­
zione di classe ed individuale: 
si potrebbe fornire un elenco di 
obiettivi per le singole abilità 
e per la riflessione sulla lingua, 
tratti dai programmi, e richie­
dere che l ’insegnante scelga tra 
di essi quelli presenti nella sua 
programmazione quadrime­
strale e su di essi esprima una 
valutazione, eventualmente 
anche nelle forme previste dal­
l ’attuale scheda sperimentale. 
In questo modo, che non deve 
sembrare utopico né macchino­
so, la scheda diventerebbe an­
che uno strumento di crescita 
professionale degli insegnanti, 
spingendoli ad una program­
mazione precisa, invece di co­
stituire un comodo alibi, come 
rischia di essere la scheda spe­
rimentale attuale.

ELEMENTI DA REGISTRARE TRIMESTRALMENTE A CURA DEL CONSIGLIO DI CLASSE:
A) Giudizi analitici motivati p er  ciascuna disciplina, in rapporto agli obiettivi della programmazione didattica, de­

sunti dalle osservazioni sistematiche del registro personale del docente. Annotazioni, disciplina per  disciplina, del 
numero delle assenze.

M ATERIE ELEM ENTI PER LA VALUTAZIONE
I TRIMESTRE (1) Il TRIMESTRE (1) III TRIMESTRE (1)

a b c d a b c d a b c d

Italiano chiarezza espositiva

espressione orale capacità espressiva in forma originale
correttezza grammaticale

assenze n.
I T. II T. I l i  T . correttezza grammaticale

(1) a = ottimo; b = buono; c=sufficiente; d = insufficiente.
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Il bambino sordo 
che sbaglia parlando

s a n d r a  b e r o n e s i  L’ingresso nella scuola dei giovani non udenti 
v i r g i n i a  v o l t e r r a  pone fine ad una grave discriminazione.

Ma quali sono le loro difficoltà linguistiche? 
Come superarle?

1. Preliminari

1 bambini sordi sono oggi inseriti nella scuola dell'ob­
bligo e ciò rende necessaria un'informazione ade­
guata sulle loro potenzialità e le loro complicazioni 

per poterli aiutare nel modo, migliore ad usufruire di que­
sta possibilità. Negare la sordità facendo finta che 1 bam­
bini sordi siano in tutto uguali ai coetanei udenti è il più 
grosso errore che si possa fare e il modo più diretto per 
emarginarli. Conoscere invece le loro difficoltà oggetti­
ve è il primo passo per aiutarli a superarle. Questo arti­
colo, come gli altri che seguiranno su questo tema, si po­
ne appunto in quest’ottica.

Per sordità si intende una perdita uditiva che non per­
mette al bambino di im parare spontaneamente la lingua 
parlata, contrariamente a quanto avviene nei bambini 
udenti. Questi, infatti, acquisiscono il linguaggio orale nei 
primi anni di vita grazie ad una facoltà specifica degli es­
seri umani, attivata da una esposizione adeguata e suffi­
cientemente lunga alla lingua dell’ambiente. Ma non bi­
sogna dimenticare che il bambino sordo mantiene intatta 
la sua capacità di im parare una lingua, così come intatte 
sono le sue capacità cognitive e sociali, tanto è vero che, 
se lo si educa fin dalla nascita ad una lingua dei segni, 
cioè ad una lingua che si esplica nella modalità visivo- 
gestuale, egli la apprende nei tempi e nei modi in cui il 
bambino udente impara a parlare.

Per perm ettere al bambino sordo di sviluppare la lin­
gua parlata vengono usati ausilii protesici ed  un intenso 
insegnamento formale da parte degli adulti, nel tentativo 
di assicurargli un input linguistico il più possibile simile 
a quello degli udenti. Nonostante ciò, solo pochissimi ar­
rivano a padroneggiare completamente i vari usi della lin­
gua. In particolare, analizzando la produzione orale e scrit­
ta di sordi gravi e profondi, si è constatata l'esistenza di

una serie di errori che potremmo definire caratteristici. 
Tali errori inducono a supporre che la competenza lingui­
stica raggiunta dai sordi nella lingua degli udenti sia in­
completa e forse diversa.

Sull'argomento esistono ricerche straniere ed  italiane 
che sem brano fornire risultati simili. Tutti i lavori mettono 
in rilievo una certa povertà lessicale, affiancata da una 
rigidità che non perm ette ai sordi di padroneggiare le di­
verse sfumature di significato di una stessa parola, que­
sto sia per quanto riguarda la comprensione che la pro­
duzione. Sul versante della comprensione della lingua 
scritta si sono osservate in genere grosse lacune. Gli e r­
rori più frequenti si hanno con le frasi passive reversibi­
li, i pronomi, la flessione plurale dei nomi e le preposizio­
ni, ed  è ricorrente l’osservazione che, anche quando i sor­
di leggono correttamente, non capiscono completamen­
te quello che leggono. Nei compiti in cui si richiede di da­
re giudizi sull’accettabilità o meno di frasi, si registrano 
difficoltà con tutti i tipi di subordinazione, di relativizza- 
zione e di pronominalizzazione, mentre per quanto riguar­
da la produzione orale e scritta, gli errori tipici possono 
essere raggruppati in errori di omissione, sostituzione ed 
aggiunta e hanno luogo soprattutto con le preposizioni, gli 
articoli ed  1 pronomi. In generale i giudizi complessivi che 
vengono dati sul linguaggio prodotto dai sordi tendono a 
coincidere: il discorso è composto di frasi brevi e struttu­
re  semplificate.

2. I risultati di una ricerca

Sulla competenza linguistica dei sordi italiani non esi­
ste a tutt'oggi nessuna ricerca sistematica. Un’eccezione 
è  costituita da una ricerca sperim entale inedita che ana­
lizza la capacità linguistica di cinque soggetti sordi pro-
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fondi di età com presa tra i 14 e i 21 anni e di cui ci sem­
bra utile riassum ere qui di seguito 1 risultati.

Si tratta di una ricerca nata dalla considerazione delle 
limitate capacità linguistiche rilevate in ragazzi già per molti 
anni educati al linguaggio parlato e dalle grandi difficoltà 
che incontravano i tentativi volti a modificare le loro abitu­
dini linguistiche. Questo stato di cose ha portato a chiedersi 
quale fosse precisamente il livello di competenza lingui­
stica generale raggiunto dai soggetti e quali fossero gli er­
rori più frequenti nella loro produzione linguistica. Una vol­
ta stabiliti questi elementi, si sarebbero potute cercare an­
che le possibili correlazioni tra 1 fattori individuali, le me­
todologie di educazione e la competenza raggiunta. Per 
ognuno dei soggetti sono stati perciò raccolti i dati sulla 
produzione orale, sulla produzione scritta e sulla compren­
sione di brani. L'analisi dei dati ha permesso successiva­
mente di individuare sei tipi fondamentali di errori:
(a) omissione degli articoli e sostituzione tra articoli de­
terminativi ed  indeterminativi, come ad esempio in sopra 
montagne ci sono tanti pini per «sopra le montagne ci so­
no tanti pini»; un cacciatore molto sorride perché ha pre­
so uccello «il cacciatore sorride molto perché ha preso 
un uccello»; perché non butti foglio? per «perché non butti 
il foglio?»; ha chiamato subito Carabinieri per «ha chiamato 
subito i Carabinieri»;
Gb) omissione e sostituzione dei pronomi come in la usci­
ta ti meno  per «all’uscita gli meno»; il bambino ha dato una 
sigaretta, mio padre l ’ha messa in bocca p e r «suo padre 
l'ha m essa in bocca»; non ti importa per «non mi impor­
ta»; domani c ’è la partita, come faccio vedere? p e r «come 
faccio a vederla?»;
(c) omissione e sostituzione delle preposizioni come ad 
esempio in sono andato estate Venezia per «sono andato 
d 'estate a Venezia»; quanti anni sei all’Università p e r «da 
quanti anni sei all’Università»; ho dato l'appuntamento col 
mio amico p e r «ho dato l’appuntamento al mio amico»; fu 
trovata morta dalla droga per «fu trovata morta per la 
droga»;
(d) errori nei modi, tempi e coniugazioni verbali come ad 
esempio: ieri sono stato a uno spettacolo di teatro perché 
è la festa del mio amico preferito per «perché era la festa 
del mio amico preferito»; ti dico che oggi andavo per «ti 
dico che oggi andrò»; voleva che noi facciamo per «voleva 
che noi facessimo»; Sor Fernando non volevano che si spo­
savano per «Sor Fernando non voleva che si sposassero»;
(e) omissione degli ausiliari, pe r esempio in c'è un qua­
dro, m i piace tanto perché colori forti per «c'è un quadro, 
mi piace tanto perché ha colori forti»; l ’altro cacciatore ar­
rabbiato perché non ha preso niente per «l'altro cacciato­
re  è arrabbiato»; tu televisione a colori? per «tu hai la te­
levisione a colori?»; Marco non barba per «Marco non ha 
la barba»;
(/) imprecisioni lessicali come queste domande sono un 
p o ’ troppoproblemose per «problematiche»; non sono ve­
nuto perché abbiamo fatto una festeggiazione per «abbia­

mo festeggiato»; ho fatto un ’idea p e r «ho avuto un’idea»; 
è la mia unica possibilità di salvataggio p e r «di salvezza».

Dal punto di vista dell’uso delle strutture frasali si è no­
tata la tendenza ad usare pochissimo (in alcuni casi per 
niente) le frasi relative, le inserite esplicite e la costruzio­
ne passiva. Il fatto che queste strutture sono anche le ulti­
me a com parire nel linguaggio infantile ha fatto pensare 
che l'incompleto sviluppo delle strutture del linguaggio 
dei sordi fosse da m ettere in relazione con i tempi e i mo­
di diversi dell'educazione al linguaggio ricevuta dai ra­
gazzi osservati.

Nella produzione scritta va sottolineato che gli errori, 
pur rimanendo gli stessi, sono risultati però meno frequen­
ti, probabilmente per effetto della maggiore attenzione ri­
chiesta dallo scrivere; la comprensione dei brani risulta­
va invece molto difficoltosa sia pe r quanto riguardava la 
comprensione in senso letterale, sia per quanto riguar­
dava la capacità di strutturare le frasi in una rete di avve­
nimenti e di arricchirla di conoscenze inferite dal testo.

La diversa frequenza degli errori e la diversa capacità 
di padroneggiare la lingua parlata e scritta sembrano es­
sere  in relazione con i metodi di rieducazione usati e con 
la storia e le capacità personali di ogni soggetto. In tutti 
i casi i metodi di riabilitazione usati erano quelli basati in 
modo esclusivo sull’impiego del linguaggio parlato, ma 
ponevano l’accento in modo diverso sulla precocità del­
l'intervento, sullo sviluppo cognitivo e sociale, sulla ade­
renza della stimolazione alle scale di sviluppo linguistico 
dei bambini udenti e sulla percezione uditiva. In partico­
lare i risultati migliori si erano avuti nei casi in cui l'edu­
cazione aveva privilegiato in modo particolare la p erce­
zione uditiva, la comprensione del linguaggio prima che 
la produzione e l'aderenza della stimolazione agli interessi 
ed  ai vari livelli di sviluppo propri di ogni età.

Se confrontiamo 1 risultati delle ricerche di lingua ingle­
se con quelli dello studio italiano è possibile fare delle 
osservazioni importanti:
(a) si trovano gli stessi tipi di errori con lingue diverse (nel 
nostro caso l'italiano e l’inglese), ovviamente laddove le 
due lingue hanno strutture simili (ad esempio troviamo 
maggior numero di errori relativi alle coniugazioni ver­
bali in italiano che ha un sistema assai più complesso del­
l'inglese);
0b) si trovano gli stessi tipi d i errore, anche se con diver­
sa frequenza, in persone sorde che presentano back­
ground  educativi completamente diversi;
(c) infine gli stessi errori compaiono in modalità diverse, 
sia con la lingua parlata che scritta e si manifestano in ca­
pacità diverse, comprensione, produzione, giudizi di ac­
cettabilità.

3. Le cause degli errori

Per spiegare questi errori si possono formulare diver­
se ipotesi sulle cause che li hanno determinati. Una delle 
cause può essere  dovuta al fatto che l’inizio dell’educa­
zione al linguaggio è avvenuta in età troppo avanzata, co­
sa che non ha perm esso al non-udente di apprendere  il 
linguaggio entro l’età critica, superata la quale è molto 
difficile riuscire a padroneggiare completamente una lin­
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gua. Un'altra causa dei problemi nella competenza lingui­
stica può essere  l'input ridotto che il bambino sordo ri­
ceve proprio per la natura del suo deficit. Spesso l’edu­
cazione al linguaggio fornita al bambino sordo si riduce 
alla presentazione di un repertorio di parole e frasi che
1 bambini devono im parare fuori di un contesto comuni­
cativo efficace e reale. Si insiste molto sulla produzione 
e poco sulla comprensione, dal momento che la lettura 
labiale risulta particolarmente difficile nei primissimi an­
ni di vita. Tutto ciò finisce per rendere  l'input fornito al 
bambino sordo, oltre che ridotto, anche molto diverso da 
quello ricevuto dagli udenti.

Con particolare attenzione va considerato inoltre il fat­
to che l’educazione deve necessariam ente privilegiare 
il canale visivo e che quindi l’informazione viene modifi­
cata in funzione di questo tipo di modalità espressiva. Si 
usa, per esempio, materiale grafico e fotografico, si usa­
no i segni o una gestualità spontanea accentuata e tutto 
questo determina una grande modificazione dell1 informa­
zione rispetto alla lingua parlata. Questa differenza di mo­
dalità dominante è probabilmente alla base di una diffe­
renza nella rappresentazione e codificazione della real­
tà nella mente dei sordi e di conseguenza può portare an­
che ad un diverso modo di organizzare l’informazione lin­
guistica nel discorso. Per questo motivo i sordi potreb­
bero apprendere  le regole del linguaggio in maniera 
deviante rispetto agli udenti. A favore di questa tesi sem­
bra esserci anche il fatto che molti degli errori rilevati 
si riferiscono ad aspetti del linguaggio che le lingue 
dei segni rendono in modi diversi rispetto alle lingue 
vocali.

In relazione a questo insieme di problemi è in corso una 
ricerca 1 su bambini sordi che frequentano la scuola del- 
l'obbligo e che ha come obiettivo quello di valutare la lo­
ro competenza linguistica in italiano e di metterla a con­
fronto con quella dei loro coetanei udenti che frequenta­
no la stessa classe.

Le ipotesi da verificare sono:
(1) la competenza dei bambini sordi è uguale a quella dei 
coetanei udenti o è diversa?
(2) se è diversa, in che modo lo è?
(3) è da considerarsi ritardata o deviante?
(4) questa diversità è vera per aspetti particolari del lin­
guaggio?
(5) in quali capacità si manifesta maggiormente, nella 
comprensione, nella produzione o nei giudizi di accetta­
bilità?

Dai primissimi risultati sem brerebbe che i bambini sordi 
per alcuni aspetti del linguaggio si comportino come ì coe­
tanei udenti, per altri aspetti abbiano, invece, strategie 
diverse. Ad esempio sem bra che per quanto riguarda il 
plurale dei nomi siano lievemente in ritardo rispetto agli 
udenti, ma le strategie di acquisizione appaiono essere 
le stesse. Per quanto riguarda gli articoli, al contrario, ol­
tre al ritardo rispetto agli udenti, presentano anche tipi 
di errori diversi, quindi probabilmente strategie di acqui­
sizione non in tutto simili agli udenti. Per quanto riguarda 
le preposizioni e i pronomi anaforici i tipi di errori chiara­
mente diversi fanno pensare anche in questo caso a dif­
ferenti strategie di apprendimento.

4. Conclusioni

In conclusione si può affermare che ì bambini sordi 
avranno particolari difficoltà in certe aree del linguaggio 
piuttosto che in altre. Per quanto riguarda gli aspetti les­
sicali si è notata una certa rigidità che consiste nell'usare 
le parole secondo alcuni dei loro significati senza arriva­
re a possedere tutte le diverse accezioni. Nonostante ciò 
si può affermare che molte persone sorde giungono a pa­
droneggiare un sistema lessicale molto ampio e comples­
so pur incorrendo in errori negli aspetti morfologici. E pro­
prio questi aspetti sem brano i più difficili da padroneg­
giare. Si riscontrano omissioni, sostituzioni e aggiunte in 
particolare con gli articoli, le preposizioni semplici e quel­
le articolate, i pronomi anaforici. Infine per gli aspetti sin­
tattici possiamo dire che le persone sorde usano in molti 
casi una sintassi semplificata, in cui i rapporti di coordi­
nazione sono molto più numerosi di quelli di subordi­
nazione.

Sapere ciò è di grande utilità per poter valutare la com­
petenza di un bambino o ragazzo sordo non solo rispetto 
agli udenti, ma anche rispetto ad altri bambini che hanno 
il suo stesso handicap. Questo perm etterà di capire qua­
li sono i problemi di un particolare bambino e quali quel­
li comuni a tutti ì non-udenti e potrà indirizzare l’elabora­
zione di strategie e metodologie di insegnamento appro­
priate per superare  le varie difficoltà.
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L'ITMINNO NELL4 SCUOIA

Sguardi, 
gesti, parole

i s a b e l l a  p o g g i  Uno dei modi per capire la natura
del linguaggio verbale è quello di metterlo 
a confronto con la varietà dei linguaggi 
non verbali

1. I linguaggi non verbali a scuola

L
a pratica e la riflessione sulla CNV (comunicazio­
ne non verbale) hanno già in sé un effetto positivo 
perché sviluppano la competenza comunicativa dei 
ragazzi (Orletti, 1973), la capacità di usare in modo appro­

priato allo scopo e alla situazione l’intera gamma delle loro 
possibilità comunicative, verbali e non. Indirettamente, 
inoltre, esse sviluppano le capacità di comunicazione ver­
bale in senso proprio, attraverso vari meccanismi:
(a) coscienza delle proprie capacità comunicative: se l'i­
nibizione precoce di comportamenti comunicativi non ver­
bali (indicare col dito, gesticolare, ecc.) può atrofizzare le 
forme di comunicazione spontanee dei ragazzi, la loro va­
lorizzazione, al contrario, può dar loro quel senso di auto­
stima, di coscienza delle proprie capacità comunicative, 
che è la base migliore per l’acquisizione di capacità nuove; 
0b) sensibilità semantica: la riflessione sul significato di 
segnali comunicativi non verbali può contribuire, proprio 
come quella sul significato di frasi, parole o morfemi, ad 
affinare l’analisi e l’autocoscienza semantica con positivi 
effetti di arricchimento lessicale;
(c) coscienza della insostituibilità della comunicazione 
verbale: il confronto tra sistemi di comunicazione verba­
le e non verbale può portare a una migliore utilizzazione 
della comunicazione verbale attraverso la coscienza della 
sua insostituibilità e possibilità di esprim ere qualsiasi con­
tenuto.

Oltre a favorire lo sviluppo delle capacità linguistiche 
e comunicative, la riflessione sulla CNV porta a conside­
rare  la lingua come solo uno fra i tanti sistemi di comuni­
cazione e a confrontarla con gli altri in termini di m ecca­

nismi (presenza o assenza di sintassi, uso del canale visivo- 
gestuale anziché uditivo-vocale, ecc.) e di situazioni d ’u­
so (quando è indispensabile parlare, quando sono altret­
tanto o più utili sguardi, sorrisi, disegni, ecc.). All’indivi­
duazione delle differenze, inoltre, si affianca l’analisi pa­
rallela di fenomeni presenti sia in sistemi di comunicazio­
ne non verbale che nella lingua, analisi, questa, partico­
larmente utile alla riflessione linguistica in generale: tal­
volta infatti i meccanismi della stessa comunicazione ver­
bale si prestano meglio all'analisi e alla scoperta proprio 
in sistemi grafici o gestuali, dove appaiono più evidenti
o divertenti, o più stimolanti dal punto di vista estetico.

Che fare dunque per sviluppare, attraverso la CNV, le 
capacità comunicative verbali e non? Per questo è suffi­
ciente, direi, accettare e valorizzare la produzione e la 
comprensione di segnali comunicativi non verbali, dal di­
segno alla drammatizzazione, dalla musica alla fotografia, 
alla costruzione e lettura di grafici, tabelle, carte geogra­
fiche e così via.

2. Tanti modi di comunicare

L’osservazione di modi di comunicare non verbali por­
ta a constatare che la lingua è solo uno fra i tanti sistemi 
di comunicazione usati dagli organismi viventi, e a riflet­
tere sull’indispensabilità della comunicazione nelle socie­
tà umane e animali. Di qui l’affascinante esplorazione della 
comunicazione animale, con la sua varietà di segnali, ca­
nali, meccanismi comunicativi, che è per i ragazzi una pri­
ma occasione di decentram ento linguistico: tale esplora­
zione può partire dalla lettura di classici come Lorenz
(1973), e Tinbergen (1969), che al rigore scientifico accom­
pagnano chiarezza espositiva e facilità di lettura.
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Ancor meglio però se, fin dal primo ciclo delle elem en­
tari, gli alunni diventano loro stessi piccoli etologi, adde­
strandosi a osservare a casa i loro animali domestici, a 
scuola il terrario costruito nell'ora di scienze. Insieme, si 
cominceranno a classificare i comportamenti comunica­
tivi osservati secondo vari parametri: con quali organi è 
prodotto il segnale (ad esempio, l’addom e per la danza 
delle api) e con quali è percepito? (il naso per segnali ol­
fattivi quali l’urina del cane che delimita il territorio); è 
diretto a un animale specifico (come il pigolio del pulci­
no alla chioccia) o a chiunque? (come il grido della ghian­
daia che avvisa di potenziali peiicoli tutti gli abitanti del 
bosco). Qual è il contenuto comunicato? (il «vivivivi» del- 
l’ochetta Martina era  parafrasato da Lorenz «Io sono qui, 
tu dove sei?»). Con questi e altri param etri si classifiche­
ranno anche i segnali usati daH’uomo. Insieme alla sco­
perta e analisi dei sistemi di comunicazione animale, in­
fatti, viene l’osservazione della varietà di quelli umani e 
si p rende coscienza del proprio repertorio comunicativo: 
si può comunicare, oltre che a parole, coi gesti, con la dan­
za, con schiaffi, carezze, sguardi, smorfie, sorrisi, disegni, 
fiori, cartelli; perfino con scioperi, manifestazioni e dimis­
sioni. Si arricchisce così l’elenco dei param etri di classi­
ficazione: la permanenza nel tempo (che distingue lo scrit­
to dal parlato, un disegno da un gesto); l’iconicità (che con­
trappone onomatopee ed  altre parole, disegni figurativi 
e astratti); il tipo di contenuti comunicati (con le espres­
sioni facciali si comunicano emozioni, stati di benessere
o m alessere, ma non informazioni sul mondo circostante);
lo scopo comunicativo (dare informazioni, avvisare di un 
pericolo, consigliare, proibire, salutare, augurare, ecc.).

Nella riflessione sui sistemi di comunicazione è impor­
tante distinguere quando si è in presenza di un evento co­
municativo e quando no. Se alla fermata, il mio vicino rac­
coglie la cartella e comincia a muoversi, posso capire che 
sta arrivando il suo autobus, ma non è che lui me l’abbia 
comunicato: l’ho capito io da certi segnali, grazie alla mia 
capacità di inferenza. Si parla di comunicazione m senso 
stretto solo quando si produce un segnale proprio allo sco­
po di far sapere qualcosa a qualcuno. Bisogna distingue­
re, dunque, fra semplici segnali, da cui acquisiamo co­
noscenze solo grazie alla nostra capacità di ragionamen­
to, e segnali comunicativi, prodotti allo scopo di farci sa­
p ere  qualcosa, questo scopo non sem pre è volontario e 
cosciente: esiste tutta una gamma di scopi, consci e inco­
sci, individuali, sociali e biologici, per cui si possono d e­
finire comunicativi molti diversi comportamenti, eventi o 
tratti somatici. Se, pur senza renderm ene conto, ho del 
malanimo verso un amico, dimenticarmi un appuntamen­
to con lui può esserne una comunicazione inconscia. An­
che il rossore (diversamente da quanto sosteneva Darwin 
1983) è comunicativo: l’individuo comunica di vergognarsi 
per aver violato un valore del suo gruppo, e arrossendo, 
come se chiedesse scusa, riafferma quel valore. Tuttavia 
questa comunicazione, che risponde a scopi del gruppo 
e dell’individuo stesso, è spesso contraria alla sua volon­
tà, e può causargli rabbia e disappunto. Certi segnali co­
municativi sono governati da scopi della società: un se­
maforo, i gesti del vigile, divise e simboli di status comu­
nicano un comando o informano di una identità, nell’inte­
resse di un intero gruppo sociale. Infine, può essere  co­

municativo un tratto somatico, come la forma graziosa e 
arrotondata di un cucciolo che chiede tenerezza, o la mac­
chia sul becco di mamma gabbiano, che ìndica al picco­
lo dove cercare  il cibo.

In conclusione, i segnali si possono classificare in base 
a molti parametri, ma se un segnale sia comunicativo di­
pende dalla presenza di uno scopo, conscio o inconscio, 
individuale, sociale o biologico, di fornire conoscenze. E 
ciò si può decidere solo volta per volta. Un gesto di di­
sappunto, anche fatto in pubblico, può avere semplice- 
mente lo scopo «espressivo» di «tirar fuori» uno stato sog­
gettivo; il parlare a se stessi è a volte solo autoregolazio­
ne del comportamento. Al contrario, un comportamento 
che non ha di per sé una funzione comunicativa, come 
camminare su e giù per la stanza, può essere  usato, sen­
za ̂ parere, per comunicare il proprio nervosismo.

È necessario questo rigore definitorio, questa sottigliez­
za di distinzioni, nella riflessione linguistica per la scuola 
dell’obbligo? Penso di sì, e per due ragioni.

In primo luogo, l’analiticità e la precisione nelle defini­
zioni sono aspetto essenziale del lavoro scientifico: abi­
tuare i ragazzi a sapere sem pre di che si parla e ad evi­
tare vaghezze è il miglior servizio che si possa rendere  
alla creazione di una mentalità scientifica; né è da pensa­
re che le distinzioni sottili siano per forza complicate: spes­
so 1 bambini sono molto più precisi e analitici degli adul­
ti. In secondo luogo, im parare a distinguere quando una 
certa conoscenza ci è stata precipuam ente comunicata e 
quando l’abbiamo «indovinata» dà la coscienza della pro­
pria capacità inferenziale. Delle conoscenze che posse­
diamo, solo una parte ci arrivano attraverso la percezio­
ne o la comunicazione, altre ce le «costruiamo» da soli, gra­
zie alla capacità della nostra mente di c reare  conoscen­
ze nuove sulla base di altre già note. Vista la necessità 
di m ettere in moto l’attività inferenziale in tutte le attività 
pratiche e intellettuali, e in particolare in quelle di com­
prensione e produzione linguistica, è evidente quanto im­
portante sia far assumere agli alunni questo atteggiamento 
attivo nell’uso della comunicazione: abituarli a integrare 
con le proprie conoscenze quelle che gli vengono comu­
nicate, così da capirle meglio e capirne di più.

3. Iconicità e arbitrarietà

Nelle parole di una lingua, il rapporto fra suono e signi­
ficato è in genere arbitrario, ossia non c ’è alcuna ragio­
ne perché l’uno evochi l’altro. Una parola o altro segnale 
comunicativo è invece iconico quando le sue caratteristi­
che fisiche imitano alcune proprietà fisiche facenti parte 
del suo significato. Nel linguaggio verbale, i rari casi di 
iconicità sono le onomatopee, cioè le parole che imitano 
il suono dei loro referenti (es., coccodè o fruscio), e il sim­
bolismo fonico, in cui il suono della parola evoca un’im­
magine, acustica o visiva, collegata al suo significato (es., 
la vocale i presente, in molte lingue, in parole che si rife­
riscono a qualcosa di piccolo). Molto di più l’iconicità è 
rappresentata in sistemi a percezione visiva, come i sim­
boli grafici delle carte geografiche, i gesti simbolici usati 
dagli udenti (quelli parafrasabili in frasi o parole, come
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l’indice sulla bocca p er dire «silenzio»), le lingue di segni 
usate dai sordi e così via. Tale diversa proporzione di ico­
nicità è dovuta in buona parte al fatto che molti oggetti 
si vedono ma pochi si sentono: un sistema che si serve 
della percezione visiva può perm ettersi dunque di imita­
re  la realtà che si vede molto più spesso di una lingua vo­
cale, che indica con suoni tante cose che non hanno un 
suono.

D'altra parte, anche nei sistemi di comunicazione visivi 
non tutti i segnali sono iconici. Fra i gesti simbolici degli 
udenti, è iconico quello con l'indice e il medio alzati a for­
ma di V, che significa «due», mentre lo stesso gesto non 
è iconico quando significa «voglio andare in bagno». An­
cora, è iconico il gesto che indica una pistola o l’azione 
di sparare, in cui l’indice teso rappresenta la canna e il 
pollice il cane alzato; m entre non lo è aprire e chiudere 
ripetutamente il pugno per fare «ciao».

Fig. 1

Un livello ancor maggiore di arbitrarietà si ritrova nel­
le lingue di segni: come è stato dimostrato (Radutzky, 
1981), di 100 segni apparentemente iconici, udenti che non 
ne conoscono il significato riescono a indovinarlo solo nel 
10-15% dei casi.

Tale presenza di arbitrarietà in sistemi di comunicazio­
ne pur naturalmente portati all’inconicità si spiega in due 
modi. Innanzitutto, nella stessa creazione di segnali ico­
nici c ’è un fattore di arbitrarietà, ed  è per questo che a 
uno stesso significato possono corrispondere due segna­
li diversi e pure entrambi iconici. Il segno per «gatto» nel- 
l’ASL (American Sign Language) consiste nel lisciarsi un 
immaginario baffo, e nella LIS (Lingua Italiana dei Segni) 
nel fingere di graffiarsi una mano. Ciò perché quel signi­
ficato com prende vari aspetti: forma, colore, dimensione, 
movimento, azioni caratteristiche e così via. Per riferirsi 
con un gesto a tale significato è indispensabile selezio­
narne un aspetto solo, ed  è tale selezione (definire il gat­
to come «quello che ha i baffi» o «quello che graffia») che 
è necessariam ente arbitraria.

In secondo luogo, studi sul cambiamento diacronico del­
le lingue dei sordi hanno dimostrato una tendenza dei se­
gni a diventare sem pre più astratti e stilizzati, fino a per­
dere  l’originaria iconicità. Questo accelera il ritmo di pro­
duzione dei segni rendendo più efficiente la comunica­
zione. D’altra parte, la perdita di iconicità è resa possibi­
le da un importante meccanismo cognitivo: la creazione 
di un «lessico». Finché un sistema di comunicazione è in

formazione, la somiglianza dei suoi segnali coi significati 
da comunicare è necessaria perché il destinatario possa 
risalire dagli uni agli altri. Ma quando i suoni o gesti pro­
dotti per evocare la realtà sono collegati stabilmente, nelle 
menti di chi li produce e di chi li capisce, ai frammenti 
di realtà evocati, allora la somiglianza fisica fra segnale 
e significato perde  la sua importanza, e ì segnali origina­
riamente iconici possono farsi più schematici; si è creato 
un «lessico», una serie di corrispondenze fra segnali e si­
gnificati, depositata nella mente di chi produce e di chi 
comprende: entrambi «sanno» di potersi servire di quei 
segnali perché «sanno» di condividerne i significati.

Nei manuali di educazione linguistica, la riflessione sul­
l'iconicità si riduce in genere a un accenno all’onomato- 
pea,!.con stantii esem pi tratti da fumetti o fontane malate. 
Questo tema può invece essere trattato in modo molto più 
stimolante e attivo partendo dall'iconicità dei sistemi gra­
fici e gestuali. Diamo alcuni esem pi di attività.

3.1. Si mostrano dei segni di una lingua di segni (non ge­
sti degli udenti) iconici e non, e fornendone in ordine spar­
so i significati si chiede di indovinare gli accoppiamenti. 
Quali sono, ad esempio, le rispettive corrispondenze tra
i segni (2), (3) e (4) e i significati «mese», «impossibile», «cer­
tificato»? Si scopre così che esistono segnali iconici e ar­
bitrari. Il significato dei primi (ad esempio di (4)) si capi­
sce con facilità; per gli altri si può solo tirare a indovina­
re: non c 'è  nessuna ragione perché «impossibile» corri­
sponda al segno (2) e «mese» a (3).

«impossibile» «mese» «certificato»
(N.B. Tutti i segni de lla LIS sono o ttenuti per gentile  concessione 
del Centro di Formazione Professionale della Regione Lazio.
Disegni del prof. Paolo Canova).

3.2. Un altro esercizio consiste nel ricostruire il «rappor­
to di iconicità» fra un segnale iconico e il suo significato, 
cioè la catena di associazioni che li lega. Se il segno ico­
nico (4) imita il gesto di chi timbra un certificato, nel se­
gno per «Australia» le mani imitano le zampe di un can­
guro che salta.

Si può notare inoltre che alcuni segni, in origine iconi­
ci, hanno perso la loro trasparenza. Un esempio è uno dei 
segni per «sabato» nella LIS di Roma (va ricordato che an­
che nelle lingue di segni si sviluppano varietà dialettali), 
in cui la mano destra fa le corna battendo sul petto. È qui 
offuscato l’originario legame fra segnale e significato, che 
passava per le associazioni «sabato»^«ebrei»-*-«diavo­
lo»-» «corna». Questa sorta di ricerca 'etimologica', oltre 
a stimolare l'immaginazione e la capacità di collegamen­
to enciclopedico dei ragazzi, li prepara allo studio del mu­
tamento lessicale.

Scoperta la differenza fra segnali iconici e arbitrari, si 
può passare all'iconicità nella lingua, e in particolare al- 
l'onomatopea.
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3.3. Un interessante esercizio di riflessione semantica 
consiste invece nel distinguere le onomatopee a secon­
da che si riferiscano al suono o alla fonte. Infatti, se da 
un lato qualsiasi parola onomatopeica per definizione imita 
un suono o rumore, essa può riferirsi o allo stimolo acu­
stico imitato (come certi rumori — tintinnare, tonfo, sciac­
quio — o nomi di uccelli — cuculo, peppola — di strumenti 
musicali — zufolo — o di altri oggetti rumorosi — sciacquo­
ne —). Si può così distinguere, fra un certo numero di ono­
m atopee date, quelle «riferite al suono» da quelle «riferi­
te alla fonte».

4. Frase e parola

Nel lessico delle lingue vocali possiamo distinguere due 
tipi di voci: voci «olofrastiche» (le interiezioni come ah, toh, 
suvvia, pista.Q, che da sole formano una frase; e voci pro­
priamente «lessicali« (tutte le altre parti del discorso co­
me io, torneremo, mela). Le voci olofrastiche veicolano 
un atto linguistico intero, cioè un performativo (l’intenzio­
ne comunicativa del parlante) e un contenuto proposizio­
nale: toh, per esempio si parafrasa «questo fatto mi sor­
prende!», ha un performativo di informazione e riguarda
lo stupore del parlante. Le altre parti del discorso (verbi 
come informo o sorprende, nomi come ragazzo, pronomi 
come io) veicolano invece solo una parte di atto linguisti­
co. A volte capita di dire solo una parola intendendo un'in­
tera frase: come quando dico «Birra!» intendendo «Came­
riere, ci porti della birra!»; «birra» però non è un’interie­
zione: è solo un nome, di per sé veicola solo un pezzo di 
frase, ma qui è usato come frase incompleta. In un’altra 
situazione, poniamo in risposta alla domanda «Cosa impor­
tiamo dalla Germania?», la stessa parola starà per un’al­
tra frase: «Dalla Germania importiamo birra». Il significa­
to che l’ascoltatore ricava da questo nome è dunque solo 
quello di una bionda bevanda, e sta a lui com pletare la 
frase, capire l’intero atto linguistico inteso dal parlante. 
La differenza da toh o pista! è che in «birra» il significato 
di un’intera frase non è 'incorporato', non fa parte stabil­
mente del significato della parola, ma si deve ricostruire 
di volta in volta secondo il contesto.

Esempi di frasi incomplete, cioè sequenze di una o più 
parole che non contengono tutte le parti del discorso ne­
cessarie a una frase ben formata (come le frasi nominali, 
prive di verbo) sono i titoli (Rapina a Roma) e le insegne 
(Parrucchiere).

La stessa distinzione tra parole-frase, semplici parole, 
e parole che stanno per frasi incomplete si può tracciare 
tra i gesti simbolici. Muovere su e giù le dita perpendico­
lari al palmo rivolto in basso è un gesto-frase, perché si­
gnifica «Vieni qui»: l’intero significato di far venire l’ascol­
tatore dov’è il parlante, e il performativo di richiesta vi 
sono incorporati, tant’è vero che non gli si potrebbe ac­
coppiare un’espressione facciale, poniamo, informativa
o interrogativa: il gesto ha invariabilmente uno scopo ri- 
chiestivo, ossia è una richiesta d ’azione.

Gesti come l'indicare se stessi o l'interlocutore, che si­
gnificano «io» e «tu», o muovere indice e medio a forma 
di V avanti e indietro vicino alla bocca, che significa «fu­
mare», «sigaretta», «fumatore», sono invece gesti-parola;

nella comunicazione gestuale si possono usare come fra­
si incomplete al posto di frasi richiestive, interrogative, 
informative, di significato e performativo sem pre diver­
so. A seconda del contesto e dell’espressione facciale che 
l’accompagna, quel gesto può significare: «dammi una si­
garetta», «quello fuma molto», «questo scompartimento è 
per fumatori» e così via.

Infine, si possono considerare frasi incomplete, tradu­
cibili in frasi complete, i simboli grafici usati in mappe, 
tabelle, ecc. Il simbolo di un pomodoro su una carta eco­
nomica della Campania significherà «in questa zona si pro­
ducono pomodori». Il 2 sulla schedina significa «la partita 
è stata vinta dalla squadra nominata per seconda».

L’osservazione parallela di questi fenomeni nella comu­
nicazione verbale e in quella non verbale introduce ai 
concetti di base della grammatica, definendo in termini 
semantici e pragmatici le nozioni fondamentali di frase o 
parola. Ecco lo spunto per un esercizio.

4.1. Traducendo in parole o frasi dei gesti dati e inseren­
do in opportuni contesti si possono distinguere i gesti «les­
sicali» dagli «olofrastici», e classificare questi ultimi secon­
do il performativo. Due esem pi di gesti olofrastici sono 
la richiesta di autostop, col pollice che indica dietro la 
spalla, e la «mano a borsa», p a ra fra sa rle  come «che 
vuoi?», «che c ’è». Questo ha due letture, distinte per il rit­
mo con cui la mano si muove e per l’espressione del vi­
so: una come domanda reale, l’altra come domanda iro­
nica e quindi come commento negativo, tipo «ma che 
dici?!».

Fig. 5 
«che vuoi?»

È lessicale invece (6), che può trovarsi in informazioni 
(«quei due se l’intendono»), domande («stanno insieme?»),
o richieste d ’azione («camminate in fila per due»).

Fig. 6 
«se l ’intendono»
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5. Analisi lessicale

Un’altra area  di attività parallele sulla comunicazione 
verbale e non verbale è l’analisi lessicale. Anzitutto, nel­
l’analisi semantica di parole, frasi o testi è spesso strumen­
to prezioso l’uso della CNV. Facciamo un esempio: rap­
presentare con un disegno una frase serve a individuar­
ne il predicato e gli argomenti: questi ultimi, che sono in 
genere persone, oggetti, luoghi, si possono rappresenta­
re anche separatam ente perché concreti, percepibili, 
mentre il predicato, essendo una relazione o una proprie­
tà, può esserlo solo se si rappresentano 1 suoi argomenti. 
Della frase II cane rincorre il gatto posso disegnare sia 
il gatto che il cane da soli, ma per la relazione del rincor­
rere  posso farlo solo disegnando 1 suoi due argomenti in 
un certo rapporto.

Si può usare la rappresentazione grafica o mimica per 
individuare quanti e quali argomenti richiede un predi­
cato. Anche se possiamo dire una frase come Franco è 
partito senza dire «da dove», dobbiamo tener presente 
che partire richiede due argomenti, chi parte e il luogo 
da cui parte; e disegnare può aiutare a comprenderlo.

C 'è però anche un’utilizzazione della CNV meno ancil­
lare alla riflessione sulla comunicazione verbale e, piut­
tosto, parallela ad essa. Un obiettivo importante dell’edu­
cazione linguistica è l’addestram ento all’analisi semanti­
ca di singole voci lessicali e alla conoscenza della strut­
tura del lessico: ciò può servire all'arricchimento lessi­
cale e allo sviluppo della sensibilità semantica dei ragaz­
zi. A fare analisi semantica si può im parare altrettanto b e­
ne analizzando parole, gesti o simboli grafici, ed  è a 
questo importante aspetto che dedichiamo l'ultimo sug­
gerimento per eventuali esercizi.

5.1. Si usa in diversi contesti la voce in questione, che può 
appartenere a un lessico verbale, gestuale o grafico e, 
in base all’accettabilità di ciascun uso, si enucleano il si­
gnificato comune e le sfumature semantiche assunte da 
un contesto all’altro. Ogni parola, gesto o simbolo si può 
classificare come iconica o arbitraria, e come olofrastica
o lessicale; si possono inoltre elencare eventuali sinoni­
mi (voci diverse con lo stesso significato) e ambiguità (al­
tri significati della stessa voce). Per fare un esempio, il 
simbolo della freccia ha un’ambiguità plurima: significa 
una cosa su un cartello stradale, un'altra su un grafico car­
tesiano, ed  ha molti altri significati ancora. Lo stesso sim­
bolo, quando ìndica una certa direzione, ha come sinoni­
mo la mano con l’indice teso.

Letture di approfondimento

1. Su lingue di segni e iconicità:
V. Volterra (a cura di), I segni come parole , Borin- 
ghieri, Torino 1981, in particolare l’articolo di E. Ra- 
dutzky, ‘Iconicità’ e 'arbitrarietà', pp. 39-48; e anco­
ra a cura di V. Volterra, La Lingua Italiana dei Se­
gni, Il Mulino, Bologna, in stampa; sull'ASL vedi E. 
Klima e V. Bellugi, The Signs of Language, Harvard 
University Press, Cam bridge (Mass.) 1979.

2. Sui gesti degli udenti e la loro analisi semantica: 
I. Poggi e M. Zomparelli, Lessico e grammatica nei 
gesti e nelle parole, in Educazione linguistica cogni­
tiva. Un curriculum per la scuola media, a cura di 
I. Poggi, Il Mulino, Bologna, in stampa. Per una tipo­
logia di sistemi di comunicazione, D. Morris, L ’uo­
m o  e i suoi gesti, Mondadori, Milano 1978, affasci­
nante per la ricca documentazione iconografica, e 
P. Ricci Bitti e B. Zani, La comunicazione come pro­
cesso sociale, Il Mulino, Bologna 1983, più utile per 
la chiara rassegna di definizioni di comunicazione.

3. Sulla comunicazione animale:
K. Lorenz, L'anello di Re Salomone, Adelphi, Mila­
no 1973; N. Tmbergen, 11 comportamento sociale de­
gli animali, Einaudi, Torino 1969; C. Darwin, L ’e­
spressione delle emozioni nell'uomo e negli anima­
li, Boringhieri, Torino 1983; W.H. Thorpe, Confron­
to tra linguaggio umano e linguaggio animale, in La 
comunicazione animale, a cura di R. Hmde, Later­
za, Bari 1977, pp. 127-141.

4. Su frasi, parole e frasi incomplete:
I. Poggi, Le interiezioni. Studio del linguaggio e ana­
lisi della mente, Bonnghieri, Torino 1981 (utile anche 
per la distinzione fra comunicazione ed  espressio­
ne), e I. Poggi, Frasi e parole con la voce e con le 
mani, in Educazione linguistica cognitiva, cit.

5. Per l'impostazione didattica generale:
F. Orletti, Linguaggio e contesti: verso una teoria del­
la competenza comunicativa, «La Critica Sociologi­
ca», 26 (1973), pp. 77-85, e D. Parisi (a cura di), Per 
una educazione linguistica razionale, Il Mulino, Bo­
logna 1979. Itinerari didattici del tipo qui illustrato 
si trovano per esteso in Educazione linguistica co­
gnitiva, cit., e nel libro di testo I. Poggi, M. Castelli, 
A. Devescovi e C. Burani, Fare, sapere, comunica­
re. Educazione linguistica perla scuola media, in pre­
parazione.
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I disturbi 
del linguaggio scritto

i s o l i n a  m i n u t o  Le patologie del linguaggio infantile/ ’2. —
La scrittura è un fatto complesso e complessi 
sono i disturbi che possono interessarla. 
Saperli distinguere accuratam ente è il primo 
importante passo per la loro risoluzione

1. Qualche distinzione

T ra i più frequenti e delicati problemi cui la scuola 
deve far fronte vi sono le devianze del linguaggio 
scritto (LS), assai com plesse dal punto di vista sia 

eziopatogenetico che fenomenologico. L 'apprendimento 
del LS, infatti, non è un mero fatto tecnico, ma un atto co­
municativo di estrem a importanza sociale che investe fat­
tori di ordine neurologico, psico-pedagogico e psicolin­
guistico presentando aspetti controversi di vana natura.

Va infatti considerato anzitutto che il messaggio scritto 
richiede, per essere  trasmesso, un codice (sistema gra- 
fematico), presenta un momento di codificazione (scrittu­
ra) e uno di decodificazione (lettura), oltre che un mezzo 
(segno grafico). L’apprendimento del messaggio scritto 
può essere  alterato in tutti e tre gli aspetti, creando qua­
dri clinici denominati disortografia, dislessia e disgrafia. 
Si tratta di termini che nella loro apparente semplicità con­
cettuale spesso vengono usati in modo improprio e incer­
to, sia in ambito scolastico che medico, anche a causa di 
alcune ambiguità di fondo.

Una prima ambiguità deriva dal termine scrittura, con 
il quale si intende sia il segno grafico (il carattere, la cal­
ligrafia) sia anche la cosa scritta. Perciò, accade spesso 
che la disgrafia venga confusa con la disortografia. L 'er­
rore, o più spesso l'imprecisione, può nascere dalla vici­
nanza significativa dei riferimenti etimologici dei due ter­
mini, ma può avere origine anche dall'influenza esercita­
ta dagli studi sulla perdita del LS in ambito neuro-afa- 
siologico, la cui rilevanza ha diffuso certi usi denominati­
vi. Infatti, in afasiologia, con il termine generico di agra­
fia si intende la riduzione del linguaggio scritto a livello 
ortografico, cioè la perdita di competenza nella sfera 
sintattico-grammaticale, che indubbiamente è aspetto cli­
nico molto più rilevante del grafismo. Naturalmente, an­
che in afasiologia viene fatta la differenza tra l’uno e l’al­

tro aspetto. Per cui l’agrafia afasica (che corrisponde al­
la disortografia) viene distinta dalla agrafia aprassica (che 
corrisponde alla disgrafia). Con quest'ultima espressio­
ne l’afasiologo, infatti, descrive il quadro clinico del sog­
getto che presenta anomalie dei gesti elementari della 
scrittura e della ripartizione spaziale degli elementi gra­
fici, oltre a distorsioni e inversioni delle forme grafemiche.

Un’altra ambiguità ha origine dalla commistione dei ter­
mini dislessia e disortografia; pe r cui, pe r esempio, nel­
l’ambito concettuale e clinico del quadro sintomatologi- 
co della dislessia vengono inclusi aspetti propri e pecu­
liari della disortografia fino a pervenire alla definizione 
di «dislessia» come disturbo dell'apprendim ento sia del­
la lettura sia della scrittura1. Non di rado si trovano testi, 
p er molti aspetti autorevoli, in cui la riproduzione di ma­
teriale disortografico viene discussa clinicamente come 
prodotta da soggetti definiti dislessici. Come si può ve­
dere  nella fig. 1 che riproduce una fotografia, scattata in 
Inghilterra, di un segnale stradale scritto in modo errato, 
cioè SOLW invece di SLOW. L 'errore disortografico vie­
ne presentato come specifica manifestazione di un sog­
getto dislessico 2.

Fig. 1
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I disturbi della scrittura Una scuola senza ‘disturbi’

/ disturbi del linguaggio sono molto spesso alla ba­
se dell insuccesso scolastico: molti bambini che 'van­
no m ale’ a scuola non sono — come facilmente si è 
indotti a pensare — bambini 'somari', ma semplice- 
mente portatori di handicap linguistici (ad esempio 
sordità in varie forme di severità), che gli impedisco­
no di seguire con attenzione quel che l'insegnante 
dice e di partecipare accettabilmente alla vita della 
classe. Questo fatto, che può parere del tutto ovvio, 
è stato tradizionalmente trascurato nella nostra scuo­
la, che ha ignorato completamente il problema dei 
disturbi del linguaggio e il loro effetto sull'appren­
dimento.

Soltanto 1 nuovi programmi per  la scuola elem en­
tare (che sono del 1984, anche se entreranno in vi­
gore solamente nell'anno scolastico 1987-88!) fanno 
menzione di questo problema: «Attenzione partico­
lare andrà posta nell'identificazione tempestiva di 
eventuali disturbi del linguaggio (difetti dell'udito, 
difficoltà di articolazione dei suoni, balbuzie, ecc.) e 
di fenomeni di disgrafia e dislessia, per  i quali an­
dranno predisposte specifiche strategie didattiche». 
Ipropositi sono, come si vede, finalmente quelli giu­
sti. Bisognerà vedere come verranno realizzati. Per 
il momento, possiamo solo osservare che manca an­
cora ogni base documentaria sul problema dei di­
sturbi del linguaggio nella scuola: il Ministero della 
Pubblica Istruzione, infatti, non risulta che abbia al­
cun tipo di informazione (neppure statistica) sulla pre­
senza di handicappati linguistici nelle aule italiane...

Va da sé che la precisione terminologica è in funzione 
diretta, ovviamente, della esattezza diagnostica e della ef­
ficacia terapeutica. Diciamo pertanto che la disortogra- 
fia e la dislessia sono due entità nosografiche diverse, che 
non necessariam ente si presentano nello stesso soggetto 
(vedi la scheda a p. 115 per una loro succinta base de­
scrittiva). Comunque, qualora fossero presenti, è neces­
sario delimitarne la sintomatologia e il profilo clinico in 
funzione di approcci terapeutici mirati.

2. La disgrafia

2.1. Vediamo qui più in dettaglio la disgrafia. La scrit­
tura è una prassia, vale a dire un sistema di movimenti 
coordinati e adattati a un fine, costruito durante un perio­
do di apprendim ento volontario, che si automatizza pro­
gressivamente perm ettendo alla espressione grafica di 
personalizzarsi. Tra le prassie che il bambino deve con­
seguire nello sviluppo psico-motorio la scrittura è una del­
le più complesse, poiché sono numerosi i fattori e le con­
dizioni implicati nella sua normale acquisizione. In primo 
luogo è necessaria una sufficiente evoluzione delle capa­
cità motorie di base in virtù delle quali il bambino diven­
ta capace tra l'altro di tenere lo strumento su traiettorie 
ben determ inate (per esempio, chiudere le linee curve 
su un punto di partenza, frenare il gesto in modo non trop­
po veloce né troppo lento, ecc.). In secondo luogo deve 
avere la capacità di creare e mettere in atto sinergie com­
plesse, integrandole nello spazio (foglio di carta) e per 
raggiungere questo obiettivo è necessario che abbia un 
corretto schema corporeo. Questa è una acquisizione im­
prescindibile perché la percezione e la rappresentazio­
ne del proprio corpo sono il punto di partenza per poter 
strutturare il movimento in uno spazio orientato (organiz­
zazione spaziale) che rispetto alla scrittura si traduce nel­
la corretta rappresentazione di grandezze, forme, d ire­
zioni, ecc.

Per un bambino, però, apprendere  a scrivere non si­
gnifica solo acquisire la padronanza di una attività grafo­
motoria, ma anche accedere  a una modalità nuova di co­
municazione: cioè, appunto, l’uso del linguaggio scritto. 
Il bambino pertanto deve im parare a utilizzare ai fini co­
municativi l'insieme del codice grafico nei suoi diversi 
aspetti (lettere, cifre, punteggiatura, impaginazione). In 
questo senso la scrittura è linguaggio: codificazione dei 
simboli della lingua parlata in un nuovo sistema di sim­
boli, che deve poter essere  decodificato; ma essa è an­
che atto sociale proposto (o imposto) al bambino dalla 
scuola, la quale rappresenta un ampliamento del suo pri­
mitivo orizzonte sociale che è la famiglia.

Poiché la scrittura, intesa come linguaggio, è un mec­
canismo legato alla funzione simbolica, che secondo Pia­
get appare al termine del periodo senso-motorio, può es­
sere  acquisita quando il bambino ha raggiunto un livello 
adeguato di maturazione intellettiva che perm ette l’atti­

vazione dei processi di memoria, di evocazione immedia­
ta, di rapidità di analisi e ragionamento, ecc. Tutti questi 
fattori concorrono all'acquisizione della capacità di scrit­
tura del bambino, con variabili soggettive responsabili 
delle differenti modalità e ritmi di apprendimento. Le in­
terferenze e le perturbazioni gravi, invece, configurano 
il quadro clinico della disgrafia, che è una condizione pa­
tologica variamente articolata in rapporto agli specifici fat­
tori implicati.

Abbiamo volutamente omesso di parlare finora della 
componente affettiva della scrittura, poiché essa presen­
ta aspetti peculiari connessi con la specifica acquisizione 
scolastica fino al punto che può essere considerata la cau­
sa scatenante dei disturbi disgrafici. Ed è su questo ver­
sante che proseguiremo il nostro intervento, in quanto, ov­
viamente, più direttamente legato al mondo della scuola.

I momenti fondamentali, ma differenziati nel tempo, in 
cui il bambino ha un rapporto con la scrittura sono, come 
si sa, quelli della scuola materna ed  elementare. Mentre, 
però, nella scuola materna si esercita alla attività grafica 
usando liberam ente gli spazi a sua disposizione (dalla la­
vagna alla pagina unita), nella scuola elem entare la situa­
zione è diversa. Al bambino viene imposta la pagina del 
quaderno, che rappresenta il mondo socializzato e strut­
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turato secondo norme convenzionali, La famiglia e i do­
centi diventano spettatori attenti e inquieti della transizione 
e, per la prima volta, il suo comportamento viene giudi­
cato da un gruppo extrafamiliare. In questo senso, il pro­
cesso di acquisizione della scrittura è importante perché 
lascia delle tracce che contrariamente al disegno devo­
no rispondere a regole imposte e molto rigorose.

L’incontro tra grafismo e costrizione sociale, simboliz­
zato dal quaderno, crea nei soggetti reazioni diverse. La 
maggior parte si adatta a questa costrizione in modo più
o meno attivo, sulla base delle differenze di personalità. 
Quando questa è ben strutturata, il bambino si adegua vo­
lentieri alla costrizione grafica, l'accetta attivamente e in 
forma matura, tendendo a migliorare le proprie acquisi­
zioni come forma di affermazione dell’io. Può accadere, 
invece, che la personalità del soggetto sia mal strutturata 
e con un Io mal affermato: in questi casi il bambino vive 
il passaggio sulla linea di continuazione della tutela pa­
rentale e cioè in modo passivo, ricercando solo la gratifi­
cazione dell’adulto. Quando c ’è soluzione di continuità af­
fettiva tra l'uno e l’altro momento scolastico, cioè nel pas­
saggio dalla ‘libertà’ della scuola m aterna alla 'costrizio­
ne' della scuola elementare, nel soggetto em erge un con­
flitto emozionale che può far insorgere 1 disturbi della 
scrittura. In questo quadro, la stessa disgrafia, a sua vol­
ta, tende a generare nel bambino angoscia e sensi di col­
pa, suscitando reazioni com pensatone che possono ulte­
riormente interferire sul disturbo, aggravandolo. Nel sog­
getto disgrafico, bisognerà perciò valutare sem pre atten­
tamente il duplice sovraccarico causale della componente 
affettiva. L’approccio terapeutico pertanto, si dovrà fon­
dare non solo sull’aspetto grafo-motorio, ma anche su un 
preciso quadro di riferimento psicologico.

2.2. Nello studio del soggetto disgrafico è necessario 
un approccio differenziato e multidisciplinare. Esso va dal­
l’anamnesi delle modalità di apprendim ento agli esami 
neurologico e psicologico, con particolare attenzione ai 
problemi della lateralità, della motricità, ecc. Un aspetto 
fondamentale è lo studio della componente grafica. L’a­
nalisi va condotta in particolare sui due principali com­
ponenti del disturbo: la produzione grafica e la gestuali­
tà. Nel primo caso si dovranno mettere in evidenza:
(a) errori di forma e di proporzioni nel tracciato delle let­
tere (schiacciamento delle lettere tonde; progressione ir­
regolare, tentennante, frammentaria; irregolarità di di­
mensioni e di direzioni; ecc.);
(b) erronea organizzazione del testo scritto (margini irre­
golari, spaziatura non omogenea, ecc.);
(c) inabilità nel tracciato (deformazione delle aste, diffi­
coltà nei legamenti, ecc.).

Nel secondo caso, va studiata attentamente la dinami­
ca gestuale del soggetto allo scopo di acquisire informa­
zioni, in particolare, sulla flessione eccesiva della mano, 
sulla rigidità e ipertonicità muscolare, sulle contrazioni e 
sulla insufficiente mobilità delle dita. È opportuno fare 
molta attenzione nell'analisi del soggetto disgrafico: biso­
gna sem pre considerare che non tutti gli esiti grafici ab­
normi dipendono direttamente da disturbi motori, ma che 
spesso sono conseguenza degli sforzi messi in atto dal sog­
getto per superare le proprie difficoltà. Perciò, si dovrà

distinguere la reale impossibilità motoria (difficoltà prima­
ria) dalle devianze quali risultato di adeguamenti compen­
satori.

2.3. L’obiettivo della riabilitazione della disgrafia con­
siste nell’ottenere il massimo della efficienza con il mini­
mo dispendio di energie, tenendo ben fermo che non si 
tratta di raggiungere una certa perfezione teorica dei tratti 
grafici, perché ogni bambino ha un proprio tono grafo­
motorio, così come ha un proprio modo di esprim ersi con 
il corpo e con il linguaggio. In linea generale, egli deve 
essere  messo in condizione di raggiungere un livello di 
scrittura eseguita con scioltezza, facilità e sufficiente ve­
locità motoria, senza sforzi né tensioni muscolari, nonché 
facilmente leggibile. La disgrafia, dunque, può essere  
conseguenza di difficoltà motorie, di tensione emotiva o 
anche di non perfetta conoscenza della lingua. È impor­
tante perciò individuare correttam ente le cause e inter­
venire su di esse, più che sui sintomi.

Ma abbiamo già segnalato che la componente psicolo­
gica costituisce spesso lo sfondo causale primario o se­
condano della disgrafia, per cui, al di là di specifici in­
terventi sulla personalità e sul comportamento del bam­
bino, la riabilitazione si configura come trattamento psi­
coterapico opportunamente adeguato alla diversità del­
le tipologie cliniche. In questa ottica, è propedeutico al 
trattamento del linguaggio scritto, un approccio median­
te tecniche di rilassamento (per esempio il metodo 
Schultz). Queste hanno effetti benefici non solo sulle com­
ponenti specifiche motorie, ma anche sul complesso del­
la personalità del soggetto, perché permettono di ridur­
re l’ipertono e lo stato tensivo, provocando condizioni di 
benessere psichico tonico-emotivo. Perciò, nell’atto di­
sgrafico, viene progressivam ente ridotta ed  attenuata la 
connotazione ansiogena più o meno cosciente. Le tecni­
che di rilassamento hanno, inoltre, la funzione di stabilire 
e increm entare una relazione fiduciaria tra il soggetto e 
il terapista, volta a superare il ruolo autoritario da cui è 
investito per transfert analogico con la situazion scolasti­
ca. La condizione di rilassamento, infatti, mette il sogget­
to in una situazione protettiva, vissuta come benessere so­
matico nel corso della dinamica terapeutica.

Accanto agli interventi di carattere preliminare e ge­
nerale, che abbiamo menzionato, la terapia dei soggetti 
disgrafici deve fondarsi su basi operative orientate oltre 
che sul versante causale, anche sulla sintomatologia gra­
fica. I più diffusi e comuni problemi riguardano l’organiz­
zazione motoria, l’orientamento della scrittura e la strut­
tura spaziale. Nel caso di disordini della organizzazione 
motoria, l’intervento dovrà consistere nel migliorare l'e ­
secuzione del gesto motorio in generale, e di quello gra­
fico in particolare, nonché l’organizzazione spaziale del 
gesto stesso. Particolare attenzione va posta al consolida­
mento dello schema corporeo, con riferimento specifico 
alla motilità dei segmenti direttam ente preposti alla scrit­
tura (dita, mano, polso, avambraccio, spalla). In presen­
za, invece, dei disturbi di orientamento della scrittura 
(specularità delle lettere, inversioni delle componenti gra- 
fematiche, ecc.) va curata dapprim a la rappresentazione 
dello spazio tridimensionale e, in seguito,.si dovrà affron­
tare, nell’ambito specifico della scrittura, il problema del-
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le lettere nella loro singolarità, nella loro progressione e 
nel loro insieme. Per quanto concerne, infine, i disturbi 
della strutturazione spaziale (difettosa impaginazione, spa­
ziatura ineguale, distanze irregolari, ecc.) è importante 
che il soggetto sia messo in condizione di raggiungere la 
capacità di riproduzione mimetica di figure semplici e 
complesse, nelle varie coordinate spaziali, utilizzando di­
versi materiali di manipolazione e passando solo succes­
sivamente alla scrittura,

3. Il mancinismo

Tra gli aspetti collaterali più significativi della disgrafia 
e presenti con frequenza in ambito scolastico, segnale­
rei il mancinismo, la disgrafia causata da disortografia e 
la disgrafia tardiva.

Accade spesso che nella scuola materna il bambino usi 
la mano sinistra nella manipolazione dei comuni oggetti 
dell’esperienza quotidiana e anche nell'attività grafica. 
Questo comportamento non implica necessariamente che 
il soggetto debba  essere  considerato mancino in via de­
finitiva. Infatti, si può trattare di soggetti che trovandosi 
in fase di transizione maturativa non abbiano ancora ac­
quisito stabilmente la lateralità. Tuttavia, anche se si ha 
la certezza che si tratti di bambini lateralizzati a sinistra, 
è sem pre consigliabile che vengano sollecitati all’uso del­
la mano destra soprattutto per i gesti più comuni della con­
vivenza quotidiana, perché, come è superfluo sottolinea­
re, la struttura fisica, architettonica e funzionale della real­
tà sociale è costruita e programmata per i destrimani (si 
pensi, per fare un semplicissimo esempio, all'orientamen­
to delle maniglie delle porte). Ma sollecitare un bambino 
all’integrazione destrimane nel mondo, non significa na­
turalmente provocare costrizioni eccessive e contropro­
ducenti; la soglia minima è l’accettazione da parte del 
bambino stesso, in caso contrario è opportuno agevolare 
la sua lateralità a sinistra, In linea generale infatti, il man­
cinismo oggi è socialmente accettato e del resto sono lar­
gamente note le ripercussioni negative del mancinismo 
contrariato. Tuttavia, anche il soggetto mancino può di­
ventare abile nell’uso della mano destra, in modo ausi­
liario e senza alcun danno, così come il destrimane può 
usare abilmente la mano sinistra (per esempio i pianisti 
e i violinisti). In questi casi, però, vanno rimosse le resi­
stenze o le paure dei genitori, preoccupati di possibili dan­
ni psicologici e linguistici, in realtà inesistenti.

Anche all’inizio della scuola elem entare, cioè nella fa­
se di apprendim ento formale della scrittura, si possono 
presentare casi in cui il bambino sia ancora incerto nella 
scelta della mano dominante. È necessario allora control­
lare la lateralità prima di avviarlo alla scrittura. Le stesse 
insegnanti possono fare una valutazione orientativa, alme­
no nei casi più semplici, sulla base di alcune elementari

procedure. È sufficiente osservare l’uso differenziato del­
le mani quando il bambino manipola gli oggetti nel gio­
co, controllandone l’asimmetria funzionale nella destrez­
za, nella abilità e nella forza e, nel corso delle attività di 
disegno libero, come utilizza lo spazio del foglio e qual 
è la direzione del tratto. Si possono fare anche alcune pro­
ve strutturate di disegno invitando il bambino a riprodur­
re, prima con una mano e poi con l'altra, alcuni modelli 
grafici: quadrato; cerchio; semicerchi aperti in alto e in 
basso, a destra e a sinistra; linee orizzontali, verticali, obli­
que dal basso-sinistra verso l’alto-destra e dal basso­
destra verso l’alto-sinistra. Se la riproduzione è esatta e 
soprattutto se viene rispettato il senso antiorario dei ce r­
chi e le direzioni delle rette, il soggetto è lateralizzato a 
destra; se invece sbaglia i sensi e le direzioni o se è me­
no abile con la destra rispetto alla sinistra, va considera­
to mancino. In quest'ultimo caso è opportuno stimolare il 
soggetto anche all’uso della mano destra nella scrittura, 
anche perché essa, come la realtà sociale circostante, è 
fatta pe r i destrimani. È molto ampia la casistica di sog­
getti che, pur essendo mancini, e cioè più abili con la si­
nistra in tutti gli atti sociali, privilegiano la destra per la 
scrittura senza che questa situazione provochi conseguen­
ze dannose di nessun genere. Solo nei casi di soggetti con 
livello mentale inferiore alla norma, oppure che presen­
tino problemi caratteriali, è necessario farli continuare a 
scrivere con la sinistra, senza alcuna particolare stimola­
zione all’uso della mano destra.

Nei casi, infine, in cui il soggetto, pur con intelligenza 
nella norma e con possibilità di acquisizione corretta dei 
gesti e dell’uso della mano destra nella scrittura, tende 
ad opporre un rifiuto ad utilizzare questa mano, va rispet­
tata integralmente la sua scelta. Il compito principale del­
l’educatore allora dovrà consistere nel cercare  di elimi­
nare le difficoltà a cui va incontro. Sono difficoltà che na­
scono dal coordinamento della sequenza dei gesti fina­
lizzati alla scrittura. Nel mancino, infatti, durante la scrit­
tura, il braccio non si allontana dal corpo, come nei de­
strimani, ma vi si avvicina, per cui il corpo tende a diven­
tare un ostacolo. La mano sinistra in movimento, inoltre, 
nasconde alla vista ciò che il bambino sta scrivendo. È 
necessario allora collocare il foglio nel campo visivo sini­
stro, inclinato a destra e adattare la mano, nel movimen­
to progressivo, sopra o sotto la linea di scrittura, affinché 
il soggetto possa vedere ciò che sta scrivendo.

Un altro problem a collaterale alla disgrafia, molto fre­
quente e importante, è il deficit di linguaggio scritto che 
può interferire negativamente sull’apprendimento grafi­
co. Talvolta, anzi, la disortografia può essere la causa prin­
cipale della disgrafia, Le esitazioni e le incertezze orto­
grafiche, infatti, possono deteriorare la progressione del 
gesto grafico, rompendone la continuità e perturbando­
ne il sistema dei legamenti, con rallentamenti e censure 
imprevedibili. Si possono avere, inoltre, sovrapposizioni 
di linee, sostituzioni di lettere, ripetizioni e una varietà di 
altre incertezze che preludono alla alterazione definitiva 
delle forme. In questi casi naturalmente il problem a va 
visto e affrontato in primo luogo sul versante disortografi- 
co, con le appropriate procedure e solo successivam en­
te, qualora perm angano esiti abnormi, su quello della di­
sgrafia vera e propria.
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Disortografia. È l'incapacità di apprendere le rego­
le con cui una lingua deve essere scritta perché di­
venti intelligibile al lettore. Rispetto alla gravità del 
disturbo, e non naturalmente alla tipologia delle ma­
nifestazioni, i quadri cimici sono assai vari.

Tra le manifestazioni sintomatologiche specifiche 
più frequenti si hanno: (a) omissioni di lettere e /o  tra­
sposizioni ("formica -» fornica; fromicaj; (b) confusio­
ni tra sorde e sonore (v -» f); (cj difficoltà nella indi­
viduazione delle parole (la radio -> laradio) e degli 
elementi grammaticali (ha mangiato -» amangiato); 
ecc.

Spesso, ma non sempre, il soggetto disortografico 
è anche dislessico perché la lettura e la scrittura han­
no in comune alcuni meccanismi di base che per il 
loro funzionamento fanno riferimento alle stesse zo­
ne cerebrali. Questo parziale collegamento tra le due 
patologie è all'origine dell’ambiguità nella loro de­
finizione e descrizione, per  cui è invalso l ’uso del ter­
m ine onnicomprensivo dislessia/disortografia che 
spesso maschera incertezze diagnostiche.

L'ambito clinico della disortografia è assicurato dal­
la possibilità di spiegarne le manifestazioni attraver­
so le difficoltà causali di base (disturbo della struttu­
ra temporo-spaziale, della percezione visiva e uditi­
va, ecc.). Qualora le manifestazioni escano da questi 
schem i interpretativi, il disturbo può essere anche 
la manifestazione specifica di una perturbazione del 
livello comunicativo del LS, piuttosto che del mezzo 
con cui la comunicazione viene realizzata.
Dislessia. È l'incapacità di imparare a leggere da 
parte di un bambino dotato di intelligenza, vista e 
udito nella norma, che ha ricevuto una istruzione con­
venzionale adeguata nella lettura e che, almeno al­
l ’inizio del suo iter scolastico, ha una motivazione nor­
male ad imparare a leggere.

La sintomatologia è variamente articolata in una 
gamma di quadri clinici che vanno dalla totale im­
possibilità a riconoscere i simboli grafici, ad una let­
tura lenta, esitante, priva di intonazione significati­
va. All'interno di queste limitazioni si possono ave­
re: (a) confusioni nella distinzione dei fonemi e della 
struttura dei grafemi; (b) difficoltà a stabilire la rela­
zione tra grafemi e fonemi; (c) errori nella percezio­
ne dell'ordine di successione dei grafemi; ecc.

In linea generale, si tratta delle stesse difficoltà e 
incertezze a cui va incontro il bambino all’inizio del­
l'apprendimento della lettura. Ma nel soggetto disles- 
sico si presentano in forma più massiccia e costante, 
persistono oltre il livello cronologico standard e so­
no legati a disturbi della strutturazione temporo- 
spaziale, della percezione visuo-motoria e della late- 
ralizzazione.

Un solo cenno, infine, ai casi non infrequenti di disgra­
fia tardiva. Si tratta di quei soggetti che diventano disgra­
fici durante la frequenza delle scuole secondarie. La di­
sgrafia insorge, essenzialmente, perché l’addestram en­
to p receden te alla scrittura è stato insufficiente o ai limiti 
dei livelli standard di abilità, oltre, naturalmente, a com­
ponenti causali diverse, tra cui va segnalata quella psi- 
cologico-affettiva. La disgrafia si presenta, in genere, al­
lorché vengono richieste allo studente performances di 
scrittura più intense, più vaste e complesse, per l'esigenza 
di scrivere con maggiore velocità e in quantità superio­
re, in rapporto alla progressione degli studi. Per supera­
re il disturbo, il soggetto disgrafico dovrà acquistare nuovi 
automatismi muscolari e grafici e diversi ritmi temporali, 
allo scopo di eliminare le posizioni parassite, di control­
lare gli sforzi e ridurre le frustrazioni provocate dalla di­
sgrafia.
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Il tempo lento dell’epos

6 La poca dimestichezza del pubblico italiano con la 
lettura di quotidiani, periodici, libri poteva stupi-

•  re, negli anni Cinquanta, soltanto chi non aveva 
presente il quadro della scolarità. Come già abbiamo ac­
cennato («Italiano e oltre», 2 (1986), § 5, p. 80), le persone 
prive di ogni titolo di studio erano il sessanta per cento della 
popolazione adulta e i completi analfabeti erano il 13%.

Di quest’ultima cifra ci si poteva perfino rallegrare. Il 
magniloquente regime fascista aveva cassato dalle stati­
stiche del censimento del 1936 ogni riferimento all’analfa­
betismo. Ma i competenti sapevano che, nell’ultimo censi­
mento utile, nel 1931, gli analfabeti completi erano risul­
tati pari al 20,9% della popolazione. Si poteva ragionevol­
mente temere che i guasti del fascismo, la tragedia della 
guerra, la dissoluzione delle strutture pubbliche dello Sta­
to monarco-fascista, i duri tempi del dopoguerra avessero 
bloccato la riduzione progressiva dei tassi di analfabetismo. 
Invece, la curva di riduzione, anche nel periodo drammati­
co del fascismo e della catastrofe in cui aveva trascinato 
il paese, seguì l’andamento dei decenni precedenti: 68,8% 
nel 1871, 48,5 nel 1901, 20,9 nel 1931, ecc.

Questo dato deve fare riflettere. Esso conferma la de­
bolezza dell’azione pubblica in materia di scuola di base, 
di lotta effettiva all’analfabetismo strumentale, primario, 
nella storia italiana. La crescita dei livelli di istruzione di 
base è stata, di generazione in generazione, soprattutto una 
conquista delle classi meno avvantaggiate, ottenuta atta- 
verso sforzi e spinte provenienti dall’ambito privato; e as­
sai meno è stata conseguenza di una politica coerente di 
sviluppo delle strutture pubbliche e di previo investimen­
to. Un bel libro di Fiorella Padoa Schioppa (Scuola e classi 
sociali in Italia, Il Mulino, Bologna 1974) ha illustrato be­
ne questa costante politica dei gruppi dirigenti italiani, di­
sattenti (nel caso migliore) a una politica nazionale di so­
stegno dell’istruzione di base. E in un altro libro classico, 
sulla inesistenza di una politica di sostegno della pubblica 
lettura, Primo: non leggere. Biblioteche e pubblica lettura 
in Italia dal 1861 ai nostri giorni (Mazzotta, Milano 1976),
G. Barone e A. Petrucci mostrano lo stesso fatto. Dovre­
mo tornare anche più oltre su ciò, sulle radici private e sulla 
disattenzione pubblica in fatto di sviluppo della cultura di 
base, primaria. Il dato che abbiamo prima evocato non si 
spiega in altro modo. È la gente, non lo Stato, che d’epoca 
in epoca ha cercato di far salire i livelli di istruzione. Sic­
ché, anche in un periodo di disfacimento delle strutture pub­
bliche, anche negli anni del «Tutti a casa», la gente ha con­
tinuato a spingere e premere nello stesso senso. E l’anal­
fabetismo ha continuato a calare.

7 Mi rendo conto che il lettore o la lettrice d’una ru­
brica che si chiama «Osservatorio linguistico», in

•  una rivista proiettata sull’oggi, possa considera­
re queste analisi che prendono le mosse dai decenni postbel­
lici un menare il can per l’aia. Ma si vorrà concedere una 
doppia attenuante a chi scrive. La prima è che qui parlia­

mo di situazioni linguistiche: il loro tempo, come è stato 
detto, è quello lento dell’epos. Lo ricordava giustamente 
un vecchio maestro dei nostri studi, Benvenuto Terracini, 
a chi, come Pasolini, si illudeva di vedere svolte brusche 
e drammatiche, improvvise nascite e morti di questo o quel 
tipo di lingua italiana. (Anche in più recenti stagioni si sa­
rebbe voluta più cautela da parte di studiosi come Becca­
ria, Bruni e altri, nel proclamare improvvisi inselvatichi- 
menti o imbarbarimenti della lingua o dei «giovani» e di 
non so che altro). Il mutamento linguistico è lento. Non fi­
darsi mai di chi lo data a mesate o annate. E lento: oltre 
trenta milioni di persone viventi oggi, negli anni Ottanta, 
hanno vissuto negli anni Cinquanta, e più d’una decina 
di milioni, oggi in età adulta, hanno avuto in quegli anni 
il loro imprinting linguistico. Dunque, e insomma: gli an­
ni Cinquanta sono tra noi, nella nostra realtà linguistica 
d’oggi.

Una seconda attenuante si può invocare. Certi tratti, cer­
ti caratteri originali dei gruppi dirigenti italiani in quelle 
materie che più sono costitutive della base socioistituzio­
nale delle realtà idiomatiche e linguistiche, tali erano ne­
gli anni Cinquanta, tali sono oggi. In altre terre del Piane­
ta le linee politiche di fondo cui si attengono i gruppi diri­
genti mutano con qualche rapidità. In Italia, anche per es­
se vale che il loro tempo è quello, lento, dell’epos.

8 Ma torniamo ai nostri dati. Dunque, a inizio anni 
Cinquanta, gli analfabeti erano il 13% della popo-

•  lazione. Letta sullo sfondo dei vecchi dati, la cifra 
era, in certo senso, allarmante. Negli stessi anni, l’analfa­
betismo era ridotto a quota zero in Austria, Danimarca, 
Finlandia, Germania Ovest ed Est, Gran Bretagna, Nor­
vegia, Olanda, Svezia, Svizzera. Era già allora a quote in­
feriori al 3%, cioè alla nostra quota attuale (1981), in Ce­
coslovacchia, Francia, USA, Belgio. Era a quote di più della 
metà inferiori a quello nostro di quell’epoca in Ungheria, 
Polonia, URSS.

Tenendo presente dati del genere, non doveva suscitare 
stupore il cattivo rapporto con la lettura che veniva denun­
ziato dall’indagine Istat e dalle ricerche della Doxa e di 
Ignazio Weiss (cfr. ancora il § 5 citato). È vero: gli italiani 
acquistavano sì e no un quotidiano ogni dodici abitanti. Ma 
di questi uno si proclamava senza ritegni analfabeta, cin­
que o sei non avevano nessun titolo di studio, tre e più non 
avevano altro che la licenza elementare. Come anche in ri­
ferimento ad anni successivi ho cercato di sostenere, l’in­
dice di copie di quotidiani vendute in Italia non apparireb­
be tanto cattivo se si tenesse debito conto del fattore sco­
larità. Tenendo conto che la comprensione di un quotidia­
no è possibile mediamente davvero solo per chi ha almeno 
la licenza media, l’indice di vendita di quotidiani in Italia 
era dunque, negli anni cinquanta, di una copia venduta per 
ogni due, tre persone in grado di capire effettivamente il 
giornale. Un livello quasi europeo. Ma non europeo era il 
resto del paese.
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Dove va la pronuncia 
dell’italiano

Lingua toscana in bocca ambrosiana di Nora Gal­
li de’ Paratesi (Il Mulino, Bologna 1984) è un libro 
che fa  discutere. Contiene una estesa indagine empi­
rica sulla ‘standardizzazione’ della pronuncia del­
l ’italiano, cioè sul processo attraverso cui essa pro­
gressivamente si uniforma. Con inchieste realizzate 
a Milano, a Firenze e a Roma, Nora Galli de’ Pa­

ratesi cerca di definire quale delle tre città ha la pro­
nuncia più standardizzata. L ’indagine serve anche 
a costruire un modello di pronuncia valido per l ’in­
segnamento dell’italiano all’estero e in Italia.

In questo numero, Gaetano Berruto, Alberto A. So- 
brero e Raffaele Simone discutono con l ’autrice gli 
aspetti. fondamentali della sua ricerca.

G A E T A N O  BERRUTO ANDARE VERSO NORD?

I Di recente Maria Corti ha ripreso la famosa tesi 
pasolimana degli anni Sessanta, secondo cui il

■ nuovo modello di italiano medio che si stava ir­
radiando era  quello del Nord industriale-tecnologico, di 
Milano in particolare. Dice infatti M. Corti (in A. Todisco, 
Ma che lingua parliamo, Longanesi, Milano 1984), facen­
do il punto sull’attuale situazione linguistica italiana, che 
«nel triangolo industriale parlano un italiano interregionale 
che si avvicina all’italiano nazionale» (p. 41), ribadendo 
che «la maggiore italianizzazione, cioè generalizzazione in­
terregionale, che vuol dire nazionale, si ha nel Nord e nel­
le aree  tecnologicamente più sviluppate» (p. 33); mentre 
Roma per esempio è, «con tutto il rispetto per la capitale 
d'Italia, linguisticamente più provinciale. Cioè, il regiona­
lismo, anzi il colore provinciale addirittura, è fortissimo 
[...]. A questo localismo persistente del Lazio [...] contri­
buiscono anche la radio e la televisione» (p. 34).

Aveva quindi ragione Pier Paolo Pasolini a pronostica­
re vent’anni fa che l’italiano dell’asse Torino-Milano sa­
reb b e  stato «l’italiano di domani»? O ccorre a questo 
proposito notare che la posizione di Pasolini è stata spes­
so fraintesa, interpretando sull’asse geografico quella che 
era invece (come appare chiaro andando a rileggersi, per 
esempio sulla raccolta di documenti curata da O. Parlan- 
gèli, La nuova guestione della lingua, Paideia, Brescia 
1971, pp. 79-101, 105-109, 169-172, c ièch e  Pasolini effetti­
vamente disse), un’indicazione valida sull’asse delle va­
rietà funzionali di lingua: il nuovo modello di lingua 
destinato a imporsi, sosteneva Pasolini, è l’italiano tecno- 
logizzante della nuova società industriale, il cui uso era 
diffuso soprattutto nel Nord, per ovvi motivi. Che è cosa 
ben diversa dal dire che l’italiano con le caratteristiche 
regionali con cui è parlato nel Nord fosse diventato il mo­
dello linguistico.

Fatto sta comunque che la tesi di un netto orientamento 
‘nordista’ dell’evoluzione a breve termine della lingua ita­
liana ha preso da allora sem pre più piede. La tesi è stata 
spesso anche accettata senza preoccuparsi di confermar­
ne la validità con un'adeguata osservazione di consisten­
ti dati empirici, anche perché gli studi, peraltro molto 
recenti, dei linguisti circa la nuova standardizzazione si 
sono orientati in gran prevalenza su altri problemi, quali 
la diffusione dell’italiano presso strati sociali e ambiti d ’im­
piego prima riservati per lo più al dialetto, o le linee di 
tendenza interne al sistema linguistico, soprattutto a livello 
morfosintattico (come la accettazione sem pre più ampia 
di costrutti sconsigliati dalla grammatica dell’italiano stan­
dard  ancien régime).

2 11 volume di Nora Galli d e ’ Paratesi viene pro­
prio a portare dati e a rispondere a domande cir-

■ ca quale sia il genere di standardizzazione che 
sta eventualmente avvenendo nella pronuncia dell’italia­
no. Il volume, che riprende in parte lavori già pubblicati 
dall'autrice in diverse sedi a partire dal 1977, si basa sui 
dati di un’inchiesta condotta, presumibilmente nei primi 
anni Settanta, con tre campioni di 90 diciottenni ciascuno 
(operai, studenti di istituti tecnici e liceali), a Firenze, Ro­
ma e Milano, preceduta da una serie di interviste pilota 
nei tre centri, dalle quali ricavare le variabili oggetto di 
interesse. L’inchiesta riguarda da un lato una serie di p e­
culiarità di pronuncia (tratti fonetici) nei tre registri della 
conversazione spontanea, della lettura di un brano e del­
la lettura di liste di parole; dall'altro lato le opinioni (giu­
dizi espliciti) degli intervistati circa cinque varietà di 
pronuncia: l’accento della RAI, l’accento fiorentino, roma­
no, milanese e meridionale. Altri dati ricavabili dal que-

117



f

IM O M  LUCìiLlC-A.
La pronuncia dell’italiano

stionario utilizzato riguardano per esempio la diffusione 
della conoscenza e dell’uso del dialetto presso gli inter­
vistati e i loro genitori.

Le conclusioni sono le seguenti.
In primo luogo, la «più vicina approssimazione all’italia­

no normativo», cioè alla pronuncia qual è descritta nei ma­
nuali e viene insegnata ad annunciatori e attori di prosa, 
vale a dire quella del «fiorentino emendato», (p. 10), «l'ar­
tefatto di origine fiorentina basato sull'italiano scritto» p. 
65), o «una norma astratta proveniente storicamente dal 
fiorentino ma da esso diversa» (p. 68), si ha, tra i centri 
indagati, «senza ombra di dubbio a Milano» (p. 207). Mila­
no è il «polo di standardizzazione del paese non nel sen­
so che sia il centro standardizzatore [cioè quello verso cui 
convergono le pronunce degli altri centri], ma perché è 
il centro più standardizzato» (ib id .), in cui il processo di 
standardizzazione, vale a dire «quel processo per cui la 
lingua normativa che è stata assunta a modello [...] tende 
a sovrapporsi alle varietà locali» (p. 66), è più avanzato. 
Roma presenta invece 1’«incidenza statistica maggiore dei 
tratti locali» {ibid.), e l’italiano normativo non «esiste co­
me socioletto» nemmeno a Firenze (p. 208): «a Roma e a 
Firenze la penetrazione delle varianti grafiche normati­
ve è molto meno avanzata» (p. 207).

In secondo luogo, mentre nessuno dei tre centri mostra 
di star accogliendo tratti tipici degli altri centri (con l’uni­
ca eccezione della pronuncia sonora della s  intervocali­
ca, come in casa, naso, ecc., dove il Nord pare  fungere 
da polo standardizzatore: «dal Nord questa pronuncia è 
scesa in Toscana e a Roma, dove si sta diffondendo» (p. 
210), in tutti e tre ì centri è presente (a Milano, per quanto 
detto prima, in misura maggiore) «un processo di standar­
dizzazione in atto verso l’italiano normativo» (p. 211). Tale 
processo è però ancora lungi dal prefigurare l'effettiva 
unificazione o neutralizzazione nei casi che costituiscono
i punti critici del sistema fonetico dell'italiano (le e ed  o 
aperte e chiuse, l e s e z  sorde e sonore, ecc.).

I dati relativi alle opinioni linguistiche degli intervistati 
confermano questo quadro, nel senso che: (a) non risulta 
esservi in Italia un modello di prestigio univoco: «nell'in­
sieme si può dire che gli italiani sono divisi tra la tensio­
ne verso la norma (ma con l’incertezza di quale sia) e la 
tensione verso la propria varietà» (p. 201); (£>) a Milano vi 
è comunque il grado più alto di «confidenza in sé stessi» 
(p. 197) per quello che riguarda il gradimento della pro­
pria varietà di lingua; (c) «nessun accento altrui è un mo­
dello ammirato e seguito» (p. 202); (d) l’accento della RAI 
(cioè, la pronuncia degli speakers, scelta come manife­
stazione dell’italiano normativo suddetto) è valutato posi­
tivamente in termini socio-educativi e socio-economici, ma 
suscita anche, negli intervistati, connotazioni negative «di 
freddezza, efficienza e mancanza di calore» (p. 202). Ri­
sulta altresì fortemente discriminato in tutti e. tre ì centri 
l’accento meridionale, con una netta presenza dello ste­
reotipo sociale antimeridionale.

Da queste, e altre, conclusioni l'Autrice ricava anche 
implicazioni circa la norma da seguire nell’insegnam en­

to linguistico, in Italia e all’estero. La principale di queste 
è che occorrerebbe accettare la «norma a posteriori [...] 
parziale» che si profila dall'indagine. Poiché quella che 
sem bra star imponendosi è una pronuncia unitaria nella 
parte orientata prevalentem ente sulla grafia, andrebbe 
adottata come modello di riferimento nell’insegnamento 
dell'italiano come lingua materna una norma basata sul­
le distinzioni evidenziate dalla grafia ma che lasci 'libe­
r e ’ le realizzazioni locali nei punti critici non segnalati gra­
ficamente (come l’opposizione fra e ed  o aperte e chiuse, 
o il raddoppiamento fonosmtattico di a-ccasa, da-Ppalermo, 
ecc.). La scelta di una norma siffatta sem bra assai più op­
portuna che non un completo ‘liberalismo’ linguistico, dato 
che «l’acquisizione della pronuncia di prestigio sovrare- 
gionale è un passaporto sociale che [..,] favorisce l'asce­
sa sociale» (p. 240).

Come si vede, gli assunti del volume sono, oltre che in 
genere assai interessanti, vari e molteplici, ed  è difficile 
valutarli appieno senza scindere diversi problemi e di­
versi aspetti. Nel complesso, la tesi centrale del lavoro, 
enfatizzata anche dal titolo, è che Milano (e più in gene­
rale il Nord-Ovest d'Italia) sia la zona in cui la pronuncia 
media dei giovani ha un minor grado di variabilità e di 
caratterizzazione locale, e si avvicina di più al modello nor­
mativo preso come punto di riferimento: che, quindi, sia 
Milano il centro guida della standardizzazione linguistica 
(almeno in uno dei sensi del termine) oggi in Italia. Che 
è precisam ente la tesi sostenuta da Maria Corti, come no­
tavamo in apertura.

3 Ora, al mio orecchio, come credo all'orecchio di 
tutti i settentrionali, la pronuncia colta del Nord

■ suona indubbiamente meno marcata. Ma ho dub­
bi che la ricerca presentata nel volume sia tale da dimo­
strarlo convincentemente. Perché questi dubbi? Si tratta 
di una questione di metodo, assai importante. Il fatto è che 
la scelta dei tratti per cui i dati sono stati effettivamente 
elaborati favorisce a priori e nettamente Milano. L’autri­
ce esamina neH’«analisi qualitativa» (p. 110-111) i risultati 
relativi a dieci 'tratti', o meglio variabili sociolinguistiche, 
caratterizzanti o l'italiano di Roma o quello di Firenze o 
quello di Milano: orbene, di questi dieci tratti, solo due 
(la realizzazione semplice delle consonanti 'doppie', co­
me tuto per tutto, e la realizzazione generalm ente sonora 
della s intervocalica, casa come uso) riguarda peculiari­
tà (possibili) dell’italiano come è pronunciato a Milano, 
mentre cinque tratti interessano peculiarità (o meglio: casi 
di marcatezza regionale rispetto allo standard normativo) 
dell’italiano di Firenze, e otto tratti interessano peculiari­
tà dell’italiano di Roma. Stando così le cose, i risultati del­
l'analisi non potevano essere  altrimenti (o meglio, sareb ­
bero stati altamente informativi solo se fossero andati nel 
senso opposto, mostrando che, nonostante la molto mag­
gior gamma di possibile differenziazione, Firenze o Ro­
ma erano più vicine di Milano all’italiano normativo): non 
poteva cioè risultarne altro che Milano differisce meno 
di Firenze e questa meno di Roma.

In altri termini, la scelta iniziale del materiale empirico 
analizzato fa sì che l'indagine parta per forza, in realtà, 
dall’assunto che Milano sia più standardizzata (perché può
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variare in un minor numero di tratti), e conferma tale as­
sunto con l’apporto statistico dei dati dell’inchiesta. Che 
cosa sarebbe successo se fossero stati presi in conside­
razione per l’analisi anche quei tratti, em ersi dalle inter­
viste pilota, i cui dati sono stati scartati perché ponevano 
eccessive difficoltà all’indagine (oltre alle vocali interme­
die e alle affricate, il raddoppiamento sintattico e l'into­
nazione)? Milano sarebbe  ancora risultata la più standar­
dizzata? Probabilmente sì, ma andava mostrato, e il valo­
re dell'indagine ne sarebbe risultato enormemente accre­
sciuto. E come mai non è stata presa in considerazione 
per esempio la pronuncia depalatalizzata di gn e gl(ì)? Non 
è risultata dalle inchieste pilota? È certo possibile, ma mi 
par strano che a Milano nessuno abbia mai pronunciato 
compania per compagnia o filio per figlio. Tanto più che 
una delle variabili 1 cui dati sono stati invece analizzati ri­
guardava la pronuncia della gl(i) a Roma in casi come mo- 
jie  p e r moglie: non sarebbe valsa la pena di controllare 
se proprio nessuno a Milano pronunciava per caso molie 
(ché, se così fosse stato, l’assunto della ricerca ne risulta­
va rinforzato)?

L’Autrice si rende ben conto del problema, quando nota 
(p. 212): «la natura della standardizzazione che noi abbia­
mo riscontrato è soprattutto grafica e non si può affretta­
tamente generalizzarla alle varianti non grafiche». Veris­
simo. Così com ’è stata condotta, l’analisi ci dimostra in­
fatti, solo, che Milano è più vicina al modello normativo 
per quei tratti basati fondamentalmente sulla grafia: co­
sa da aspettarsi ampiamente, dato che sono 1 tratti in cui 
Milano è per così dire avvantaggiata, visto che com’è no­
to le pronunce settentrionali tendono appunto a riprodurre 
la grafia, o sono massimamente influenzate da essa (A. 
Mioni, Italiano tendenziale: osservazioni su alcuni aspetti 
della standardizzazione, in Scritti linguistici in onore di Gio- 
van Battista Pellegrini, Pacmi, Pisa 1983, pp. 495-517, a p. 
497 parla addirittura di una «spellmg pronunciation, ba­
sata su ideologizzazioni locali [...] delle prim e generazio­
ni di insegnanti»).

Molto bene dice dunque l'Autrice (p. 10) quando sotto­
linea che affermare la maggior standardizzazione di Mi­
lano «non significa dire che Milano ha imposto la sua pro­
nuncia, ma esattamente il contrario [sottolineatura mia] e 
cioè che Milano si è ‘italianizzata’ con maggior successo 
che non Firenze e Roma, cioè ha cercato di fare propria 
la lingua modello scritta [...] basata sul fiorentino em en­
dato». Questo ovviamente non vuol però dire che la pro­
nuncia milanese rappresenti la 'pronuncia modello' o 
quella verso cui tendono le diverse varietà di italiano nel 
loro complesso. E la stessa Autrice riconosce con gran­
de chiarezza già nella Introduzione (pp. 10-12) le ragioni 
per cui una maggior standardizzazione di Milano in que­
sto senso era da aspettarsi comunque.

4 Se l'assunto centrale del lavoro è indebolito da 
questa parziale circolarità, l’analisi ci fornisce tut-

■ tavia parecchie conferme sulla natura sociolin­
guistica delle variabili che caratterizzano gli italiani regio­
nali. Tutti ì tratti analizzati mostrano una distribuzione che 
l’Autrice chiama opportunamente «di prestigio», vale a di­

re che l’occorrenza delle varianti normative varia in re­
lazione diretta con la posizione socio-educativa degli in­
tervistati e con la formalità del registro di comunicazione 
scelto: esse sono più frequenti nella pronuncia dei par­
lanti colti che in quella dei parlanti non colti, e nel regi­
stro di lettura di parole isolate che non di lettura di un b ra­
no (è un peccato che si sia «deciso di tralasciare per il 
momento il computo del registro informale, quello del par­
lato libero», p. 129, da cui l’Autrice stessa si aspetta «in­
formazioni preziose sull’ampiezza del repertorio nei tre 
centri»; anche se in Italia le differenze fonetiche di regi­
stro non dovrebbero  essere  cospicue: l’analisi di un cor­
pus  consistente di parlato libero degli stessi parlanti 
avrebbe fra l’altro contribuito proprio a far chiaro su que­
sto punto). È un vero peccato anche che sia riportata solo 
una dozzina di tabelle, e senza quantificazioni precise sul- 
l'occorrenza delle varianti. Fra gli altri fatti di interesse 
sociolinguistico risultanti tuttavia dalle tabelle, si ha per 
esempio che a Firenze sem bra assai stigmatizzata (vi è 
grande divergenza fra il gruppo più colto, i liceali, che 
non la mostra mai, e il gruppo meno colto, gli operai, che 
la mostra in quasi un terzo dei casi) la pronuncia penzo  
per penso, falzo per falso: lo stesso tratto è più frequente, 
e meno stigmatizzato, a Roma (pp. 130-132). A Firenze ri­
sulta abbastanza stigmatizzata anche la gorgia (diho per 
dico, andaho per andato, ecc.). A Roma il tratto più stig­
matizzato sem bra forse la pronuncia guera per guerra, 
mentre disce per dice sem bra invece ampiamente accet­
tato (così anche, seppur meno, a Firenze).

La mancanza di tabelle circa Milano ci lascia all’oscu­
ro su fatti potenzialmente interessanti (sarebbe stato per 
esempio utile sapere qual è a Milano la percentuale di 
realizzazione ‘semplice’ delle consonanti 'doppie', che va 
contro la corrispondenza grafia/fonia; e che infatti dovreb­
be essere  assai ridotta).

Il capitolo dedicato alle opinioni linguistiche è molto in­
teressante, anche per la classificazione dei tipi di giudizi 
espliciti espressi dagli intervistati. Quanto ai dati grezzi, 
ne vien fuori in maniera macroscopica il forte valore di­
scriminante che può avere anche per il cittadino medio 
la pronuncia, il che va contro quella che, a lume di naso, 
si d irebbe essere  una caratteristica della situazione so- 
ciolinguistica italiana, e cioè un’ampia gamma di tolleran­
za linguistica nei confronti di pronunce ‘d iverse’. Forse 
c ’è differenza più che altrove tra i giudizi espliciti e ì fatti, 
ì comportamenti reali? Certo che per esempio analoghi 
risultati si leggono nel lavoro di M.R. Baroni, Il linguag­
gio trasparente (Il Mulino, Bologna 1983), dove le inchie­
ste sono state svolte col metodo più indiretto possibile, il 
cosiddetto m atched guise (consistente fondamentalmen­
te nel far sentire brani detti dalla stessa persona in diverse 
varietà). Un correttivo a tutto ciò va comunque visto nel 
fatto che, nel campanilismo vigente nell'Italia delle Italie 
(per dirla con De Mauro), che certam ente in questi dati 
si riverbera bene, in ciascun centro si è almeno in buona 
misura soddisfatti della propria pronuncia.

Colpisce in ogni caso l'entità del pregiudizio antimeri­
dionale: l'accento meridionale è giudicato «incomprensi­
bile», «volgare», «sgradevole», «brutto», «sguaiato», «ignoran­
te» e chi più ne ha più ne metta, e nel migliore dei casi 
(nei pochi giudizi positivi), «divertente», «simpatico», ecc. 
Il quadro è così vistoso, che verrebbe anche qui di fare
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qualche riflessione di metodo. I giudizi sono stati raccolti 
attraverso domande dirette, del genere «ti piace l’accento 
con cui l'italiano è parlato a Roma?», ecc. La connotazio­
ne a dir poco, campanilistica che in Italia recano con sé 
parole come romano, milanese, meridionale (quest'ultima 
può anche essere  considerata ipso facto associata a un 
pregiudizio) induce a chiedersi se 1 risultati non avreb­
bero potuto magari risultare un po’ diversi sottoponendo 
direttam ente agli intervistati brani di parlato in ciascuna 
delle varietà in causa (anche se ciò avrebbe ancor più 
appesantito la conduzione dell’inchiesta). In ogni caso, an­
che se così si fossero ottenuti i medesimi risultati — ed 
è ben possibile —, questi sarebbero, di nuovo, stati ben

più significativi, essendo basati sulla reazione ad un cam­
pione de facto di varietà di lingua, e non alla denomina­
zione di essa. V 'è infatti da tener anche conto che la stes­
sa nozione di ‘accento’ può risultare ambigua per il par­
lante non specialista, ed  essere  intesa per esempio nel 
senso di 'accento molto marcato', e quindi entrare in so­
vrapposizione con la stratificazione sociolinguistica, por­
tando a c red e re  che la pronuncia ‘con accento’ è propria 
dei ceti bassi e incolti. La cosa potrebbe aver avuto par­
ticolare incidenza per Milano, dove gli intervistati avran­
no presumibilmente avuto esperienza diretta per lo più 
di varietà meridionali 'basse', parlate da parlanti non colti
o socialmente svantaggiati.

A moltissimi altri spunti e questioni si sarebbe tentati di 
accennare. Questa ricchezza di stimoli è un merito dei li­
bri ricchi di cose, pieni di argomentazioni, con molte sfac­
cettature — categoria in cui la ricerca di Galli d e ’ Parate­
si rientra senza discussione.

ALBERTO A. SOBRERO UNA ‘LINGUA VIRTUOSA’

A utrice fortunata, Nora Galli d e ’ Paratesi. Anni fa 
la sua Semantica dell’eufem ism o, ribattezzata col 
titolo più trasgressivo Le brutte parole, ebbe  un 
gran successo di vendite; alla fine dell’84 questo Lingua 

toscana in bocca ambrosiana è stato fatto rimbalzare sui 
rotocalchi con la grinta del prodotto di successo, e ma­
gari qualcuno ha anche creduto che ci desse la Verità sul­
l’italiano d ’oggi.

Qualcosa, anzi molto ci ha detto, ma è facile capire che 
la Verità è ancora lontana. In realtà una sintesi generale che 
muove da un’analisi approfondita per puntare ad applica­
zioni operative è un tema ambizioso. E inevitabile che, in 
vista di mete così alte, a fianco di pagine molto chiare e sen­
sate — come quelle di informazione e discussione biblio­
grafica, e le indicazioni operative finali — se ne trovino al­
tre che prestano il fianco a qualche osservazione. Gaetano 
Berruto ne ha già avanzate alcune, e sono in gran parte d ’ac­
cordo con lui. Vorrei aggiungere che, a mio avviso, più che 
le singole fasi della ricerca è da verificare l’ipotesi stessa 
sulla quale si basa. Si tratta dell’ipotesi, decisamente ‘for­
te’, per la quale: a) esiste uno standard che si va imponen­
do in Italia; b) questo standard consiste nel «fiorentino emen­
dato», cioè privato dei tratti che più caratterizzano la pro­
nuncia locale; c) coincide con la «pronuncia posseduta e 
usata quasi solo da professionisti, come alcuni annunciatori 
della radio e della televisione ed attori» (p. 9).

Si può sostenere che c ’è contraddizione fra il concetto 
di standard e una pronuncia posseduta da pochissime 
persone, «non pienamente esistente in alcun luogo» (p. 66), 
descrivibile solo con processi di astrazione da una pro­
nuncia reale. In verità l’Autrice pensa allo standard co­
me a una norma ideale, una specie di lingua virtuosa della 
quale elenca alcuni tratti, attraverso i quali poi misura il 
grado di ‘virtuosità’ di tre città; Roma, Firenze, Milano. 
Nella scelta dei tratti, naturalmente, Nora Galli esclude 
non solo la ‘gorgia’ (di limitata diffusione), ma anche fe­

nomeni diffusi in tutta l’Italia centrale e  meridionale (co­
me nz, lz per ns, ls: penzo, falzo) o il raddoppiam ento in 
posizione iniziale: è bbello): in pratica costruisce il suo mo­
dello depurando il fiorentino dalle ‘scorie’ dei tratti meri­
dionali. Poi, come si è osservato, verifica quanto questo 
italiano fortemente settentrionale ...sia penetrato nell’Ita­
lia settentrionale.

Ma, contraddizioni e circolarità metodologiche a par­
te, io credo che — più in generale — il fenomeno osser­
vato abbia caratteristiche sostanzialmente diverse. Oggi 
mi sem bra che noi assistiamo, piuttosto, a un processo di 
‘convergenza’ fra le diverse varietà le quali, sollecitate 
da vari fattori interni ed  esterni, si avvicinano tendenzial­
mente ad un’ipotesi di standard, da studiare. Il movimen­
to, insomma, non andrebbe dallo standard alla varietà ma 
dalla varietà allo standard.

Sembra improbabile, ad esempio, che le scuole di re ­
citazione per annunciatori abbiano davvero il peso che 
dà loro la studiosa, nella creazione effettiva di uno stan­
dard. E infatti non ce l’hanno, perché gli annunciatori — 
come lei stessa osserva — sono sem pre più giornalisti e 
sem pre meno dicitori.

Per quanto riguarda l’inchiesta sul comportamento lin­
guistico ci sarebbe ancora altro da dire. Evidentemente 
il lavoro risente di un’impostazione che risale ormai a molti 
anni fa — anticipazioni erano già apparse in varie sedi nel­
l’ultimo decennio —: accade così che non manchino ripe­
tizioni, ridondanze e oscurità. Il campione testato è «tutto 
della stessa età, in linea di massima dai diciotto ai ven- 
t’anni» (p. 113) oppure gli intervistati sono «tutti tra i sedici 
e ì diciotto anni» (p. 115)? E se, giustamente, non si è scel­
to un campione di parlanti «puri» (persone le cui famiglie 
avessero risieduto nel luogo per generazioni), in che sen­
so il campione prescelto è ‘rappresentativo’ della popo­
lazione urbana?

Ma, in fondo, questo tipo di osservazioni è poco rilevan­
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te, perché non è questa la parte più interessante del sag­
gio. È molto più utile per il lettore l’inchiesta sulle opinio­
ni linguistiche. Anche se con metodologia non molto raf­
finata e con strumenti non del tutto neutrali — come giu­
stamente osserva Berruto — il lavoro ci fornisce comun­
que dati che ci consentono di ribadire con il peso dei nu­
meri le impressioni che, a orecchio, un po’ tutti ricavia­
mo dai discorsi che si fanno di solito in treno, dal parruc­
chiere, dal dentista: il campanilismo non è mai morto, ma 
anzi è il sale — sulle ferite — della nostra vita civile.

Più una comunità si sente ‘in salute', cioè economica­
mente sana e aggressiva, più ha fiducia in se stessa e per­
ciò anche nella propria varietà di lingua, e più sottostima 
le altre. All’italiano della RAI, feticcio linguistico dell’U- 
nità della Patria, spetta un omaggio rituale (che non costa 
niente: in primo luogo perché dietro questa espressione 
non c ’è una realtà linguistica univoca, e in secondo luogo 
perché l'accettazione è subito attenuata: «peccato che sia 
così freddo, impersonale...»); ai parenti poveri (il Mezzo­
giorno) si concede un generico attestato di simpatia. Ma 
la stima più alta del parlante milanese va alla sua varietà 
di italiano, e quella del romano alla sua. È ancora l’Italia 
dei campanili, insomma: almeno a giudicare dai giudizi 
esibiti di fronte all’intervistatore. Ma i comportamenti reali 
corrispondono davvero a questi atteggiamenti?

P artendo da questa indagine siamo tentati di porci 
dom ande anche più generali, che vanno al di là 
del ‘taglio’ dato alla ricerca dalla studiosa. La pri­
ma: è davvero interessante capire, fra tre città, quale è 

la più standardizzante (o la più standardizzata)? Ci serve, 
per capire dove si sta orientando la norma oggi? E la nor­
ma, che cos’è?

Noi continuiamo a pensarla come un fantasma che si ag­
gira fra le città d ’Italia alla ricerca di quella che più gli 
si addice. Ma davvero, nel 1986, e più ancora domani, il 
concetto di norma è da collegare così strettamente alla 
realtà geografica? O ppure questo è il residuo di un 'epo­
ca nella quale i confini tra le varietà erano molto più forti 
e stabili? Oggi non c ’è un solo confine linguistico che ‘reg­
g a’ alla verifica sul terreno: sconfinamenti, cancellazioni, 
conquiste, omogeneizzazioni sono assolutamente norma­
li, nel dialetto come nelle varietà regionali di italiano. Sem­
brano invece più forti le distinzioni tra i gruppi, le gene­

razioni, i livelli di scolarità, i luoghi e i sistemi di interazio­
ne, ecc.

Ci chiediamo allora se per impostare le ricerche di do­
mani non sia il caso di riflettere innanzi tutto sulle trasfor­
mazioni strutturali della nostra società. Si ha standardiz­
zazione quando una determinata pronunzia si impone in 
tutte le province. Ma se, come bene osserva la Galli d e ’ 
Paratesi, in Italia non c 'è  varietà che si impone alle altre, 
si dovrà pensare ad avvicinamenti progressivi tra varie­
tà di diverso tipo (geografiche, sociali, tecniche, scolasti­
che — ad esempio la tradizione scritta — ecc.).

Quali sono i luoghi, quali sono le modalità di incontro 
fra le varietà della lingua, che generano questi processi 
di convergenza? Fino a non molto tempo fa 1 luoghi privi­
legiati della convergenza linguistica erano 1 mercati e le 
piazze, dove si scambiavano merci e parole provenienti 
da aree  geografiche diverse: ma oggi? Certo, la televi­
sione orienta la convergenza, ma alcuni dei suoi effetti non 
sono ancora noti: ad esempio, nella maggior parte delle 
località ancora dialettofone agisce... in differita. La con­
vergenza non avviene attraverso l'interazione di due o più 
persone, come sui mercati, ma attraverso processi indi­
viduali, soggettivi: l'ascoltatore in casa assimila e 'inca­
mera', poi riproduce in un tempo e in un luogo diverso 
forme e modi ‘incrociati’ con quelli del linguaggio televi­
sivo. Come avvenga questo processo non lo sappiamo. 
Nei grandi centri non dialettofoni ci sono punti di incon­
tro e di scambio linguistico privilegiati, come i luoghi con­
sacrati alla trattazione di affari (m eetings , riunioni di va­
rio tipo, piazze particolari) e 1 templi dei nuovi riti sociali, 
ancora così poco studiati: le paninoteche, le discoteche, 
certi bar del centro, certi campeggi. Non sarà per caso 
in luoghi come questi — così lontani dalle scuole di reci­
tazione e dalle accademie — che occorrerà muoversi, per 
studiare la formazione dello standard?

Certo, se la risposta fosse positiva bisognerebbe rivo­
luzionare le tecniche della ricerca linguistica in Italia 
e puntare, piuttosto che ad analisi quantitative condotte 
con tecniche sociologiche (come quella della Galli d e ’ Pa­
ratesi), ad analisi qualitative (analisi dei discorsi, delle 
conversazioni, del Comportamento linguistico ed extralin- 
guistico 'naturale'), che informeranno di più, ma che ri­
chiedono (ahinoi!) anche tanta più fatica e tanta più 
fantasia.

R a f f a e l e  s i m o n e  IL ‘MODELLO MARTELLI’

ual è il vero italiano?» è una domanda che mol­
ti si pongono spesso e che può costituire per­
fino il pretesto per lunghe conversazioni da sa­
lotto. Il libro di Nora Galli d e ’ Paratesi non si 

impiglia, giustamente, nella discussione di questa questio­
ne, perché i linguisti sanno che in un paese  plurilingue 
e plurinorme come il nostro non esiste una varietà ‘v era’ 
più delle altre, ma ci sono solo varietà più o meno accet­
tate dalla comunità dei parlanti. Lingua toscana in bocca

ambrosiana si domanda invece qual è (tra Firenze, Roma 
e  Milano) la città più 'standardizzata' d ’Italia, cioè quella 
la cui pronuncia sia la più vicina all’italiano ‘normativo’. 
(Sarebbe stato però utile saggiare anche almeno una cit­
tà meridionale, come Napoli e Palermo, la cui presenza 
linguistica nell’Italia di oggi è tutt’altro che irrilevante). Fin 
qui, l’interrogativo della Galli d e ’ Paratesi è perfettamente 
legittimo.

I problemi cominciano invece quando si cerca di defi-
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nire che cosa è 1"italiano normativo’. Si possono sceglie­
re diverse definizioni per quest’espressione, ma la Galli 
de ' Paratesi ne sceglie una sicuramente debole: «Chia­
meremo ‘italiano normativo’ l’artefatto di origine fiorenti­
na basato sull’italiano scritto» (p. 65), anche se poi ricono­
sce che esso non è «pienamente esistente in alcun luogo» 
(p. 66), o addirittura (con Canepan) che «lo parlano in real­
tà [...] coloro che hanno seguito corsi speciali di dizione 
o per la RAI oppure per 1‘ Accademia di arte drammati­
ca, che si siano esercitati a pronunciare secondo la com­
binazione inesistente di regole che esso rappresenta» (pp. 
74-75)!

Non discuterò del fondamento di queste affermazioni, 
che mi sem brano abbastanza parlanti da sole. Mi limito 
a chiedermi come e perché si possa stabilire che questa 
pronuncia «è rappresentata in larga parte dall'ortografia 
dell’italiano» (p. 9). Quale sarà allora la pronuncia ‘nor­
mativa’ dell’arabo, lingua in cui notoriamente la prossi­
mità tra grafia e pronuncia è altissima?

L’errore sta nel fatto che il concetto di ‘normativo’ è un 
concetto sociolinguistico, e non basato sulla corrisponden­
za (pressoché impossibile a definirsi) tra grafia e pronun­
cia. È normativa, se proprio vogliamo, una pronuncia che 
per qualche ragione ha prestigio, viene riconosciuta co­
me tale e viene diffusa consapevolmente, attraverso la ra­
dio, la televisione, la scuola, alle nuove generazioni, me­
diante un complesso processo di insegnamento, correzio­
ne degli errori, ecc. Il concetto di ‘normativo’ evoca quin­
di, inevitabilmente, quello di ‘politica linguistica’: ora, l’I­
talia non ha (per sua fortuna) alcuna politica linguistica (il 
tentativo che si fece sotto il fascismo ebbe  gli esiti ridico­
li che tutti sanno), perciò non può avere una pronuncia 
‘normativa’. Può solo avere (ed ha) varie pronunce, delle 
quali alcune avranno una più forte impronta regionale e 
altre l’avranno minore. La pronuncia milanese dell’italia­

no, che la Galli de' Paratesi identifica con un lungo lavo­
ro come 'normativa' e ‘standardizzata’, perché sarebbe 
quella più vicina alla grafia italiana, viene percepita co­
me regionale dai meridionali (come me), perlomeno per 
la natura delle sue vocali, delle sue doppie e delle sue 
sibilanti, oltreché per la sua intonazione.

Per questa ragione, ho l’impressione che la prima par­
te del lavoro, che mostra appunto che Milano è la città 
più standardizzata, sia anche la più debole, perché si ba­
sa su un’idea molto circolare di normatività, e forse an­
che su un vago patriottismo linguistico dell’autrice. Pre­
ferisco di gran lunga la seconda parte, che studia gli at­
teggiamenti che persone di Milano, Roma e Firenze han­
no verso la pronuncia milanese, fiorentina, romana, me­
ridionale (anche se questa è una categoria troppo vasta: 
Napoli non somiglia, linguisticamente, a Bari, né Palermo 
a Foggia) e della RAI. Il capitolo III della seconda parte, 
che riguarda queste opinioni, è importante come attesta­
zione linguistica e sociologica della profonda diversità che 
esiste tra le diverse parti d ’Italia, e anche come espres­
sione del pregiudizio che ciascuna di esse ha verso le al­
tre. Il pregiudizio può costituire la base di mutamenti lin­
guistici importanti, e credo che l'analisi della Galli d e ’ Pa­
ratesi lasci capire che, data la notevole (talvolta violenta) 
avversione antiromana e antimeridionale della maggior 
parte degli intervistati, la pronuncia romana o meridionale 
non potrà facilmente costituire un modello per il futuro per 
nessuno. Ma dubito che si possa affermare che «siccome 
[.,.] la standardizzazione grafica è vincente e al Nord-Ovest 
[cioè a Milano] ha anzi vinto, quella è la norma da p re ­
sentare» (p. 239). E perché? Perché mai si dovrebbe p re­
sentare una norma specifica? Come si può pensare di in­
segnare ai ragazzi di Venezia e di Trapani la pronuncia 
milanese (sia pure lasciata «convivere accanto alla pro­
nuncia locale»?). Non basta la formulazione dei program ­
mi per la Scuola Media del 1979, dove si raccom anda al 
più di insegnare ai ragazzi «una pronuncia italiana larga­
mente accettabile»? Non vogliamo nella scuola il model­
lo De Mita, ma anche il modello Martelli ci lascia per­
plessi.

NORA GALLI D E ’ PARATESI SECONDO ME, TUTTAVIA...

L M obiezione principale avanzata da Berruto è 
quella circa la scelta delle variabili escluse. La 
pronuncia depalatalizzata gn e gl(i) è stata 

effettivamente esclusa perché non compariva nelle inter­
viste pilota, né è apparsa affatto in quelle strutturate nei 
registri studiati finora. Questo non significa che non sia 
presente a Milano città, con incidenza bassa, in parlanti 
anziani e in stili molto informali. Effettivamente sarebbe 
stato forse più convincente introdurre sistematicamente 
anche le variabili assenti nelle interviste pilota.

Tuttavia, esse occorrono comunque nel materiale inci­
so non solo nel parlato, ma anche nella lista e nel testo, 
in parole introdotte per altre variabili.,Lp stesso accade, 
tra l'altro, anche per-le e e per le o aperte e chiuse, per

la z sorda e sonora e per il raddoppiamento iniziale esclu­
so, naturalmente, per la lista di parole. Per quanto riguar­
da le geminate, sono state introdotte e nei registri finora 
studiati non vi sono occorrenze della variante locale.

Mi riprometto di farne il computo quando analizzerò il 
parlato, così come sarà facile fare il computo delle occor­
renze spontanee di quelle non introdotte sistemati­
camente.

Sono d ’accordo che sarebbe stato più informativo stu­
diare le reazioni «ad un campione de  facto di varietà di 
lingua», come dice Berruto. Purtroppo per introdurre cin­
que campioni di lingua su nastro e raccogliere le reazio­
ni su ciascuno si sarebbe dovuto allungare troppo le in­
terviste, che erano già di 20-30 minuti. Vorrei sottolinea­
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re ancora, tuttavia, che le opinioni erano raccolte in un 
lungo scambio di idee sul problem a delle differenze re­
gionali e dopo la discussione sul dialetto (p. 139), in cui 
ci si soffermava sulla differenza tra «parlare in dialetto» 
e «accento». L 'esperienza degli intervistati a Milano non 
era  certo «solo delle varietà meridionali basse». In realtà 
si riferivano spontaneamente più spesso a uomini politici 
ascoltati in televisione: quest'ultima è una fonte ricca e 
quotidiana di varietà diverse d'italiano per lo più medio 
alte.

Infine, non sarei tanto d ’accordo con Berruto nel dire 
che «a lume di naso» in Italia c ’è «tolleranza di pronunce 
diverse». Se per tolleranza intende accettazione delle va­
rietà come «buone» socialmente, non mi sentirei di fare 
un’affermazione così generale. Alcune sono accettate in 
alcuni luoghi e non da tutti; per il resto da noi, come ovun­
que, vi sono forti discriminazioni contro alcune, almeno 
in alcune regioni.

Quello su cui sono d ’accordo invece è che le opinioni 
elaborate sono forse più forti in alcuni casi dei comporta­
menti di fatto, ma anche qui bisogna qualificare dove e 
a proposito di quali varietà.

Q
uanto a Simone non c ’è dubbio che «la pronun­
cia milanese» presa in toto suoni regionale ad «un 
orecchio meridionale». Nel mio lavoro non iden­
tifico la pronuncia dei parlanti milanesi con quella 

normativa. I miei dati mostrano solo che una parte dei par­
lanti milanesi, i più giovani, hanno una pronuncia che si 
avvicina di più, tra quelle studiate, all’italiano normativo. 
Si tratta di gradi, di vicinanza relativa, rispetto ad altre va­
rietà, ad una norma che si precisa come parziale. Perciò 
è più che naturale che a Milano siano presenti caratteri­
stiche locali, prima di tutte, per esempio, l’intonazione. 
Questo nel libro viene detto ripetutamente.

Lo stesso fraintendimento si nasconde dietro l’afferma­
zione che io penserei «di insegnare ai ragazzi di Verona 
e di Trapani» la pronuncia milanese. Il brano che Simone 
stesso poi cita (p. 239) infatti parla della norma (parziale) 
che è rappresentata dalla standardizzazione, e non della 
pronuncia milanese. Ancora una volta: l’italiano di Mila­
no è più vicino delle altre varietà studiate alla norma, sen­
za perciò coincidere con essa e le due entità vanno tenu­
te distinte, come lo sono nel mio libro.

In quanto a definire «italiano normativo» (o, come fa Ca- 
nepari, «italiano standard») l’italiano rappresentato dalla 
grafia e usato da alcuni annunciatori e attori, siamo d ’ac­
cordo che la norma può andare ben al di là di quella stret­
tamente grafica, ma non in Italia, come afferma Simone 
stesso subito dopo. Non essendo un’arabista non mi sen­
to di discutere il grado di standardizzazione tra le varietà 
di arabo non classico, quello che è certo che più vicino 
a casa abbiamo l’inglese che è senz’altro un caso di gran­
de compattezza normativa, con una trascrizione grafica 
ben lontana da essere  fonematica. Ma il problem a dell'i­
taliano è appunto di non avere una norma basata sul con­
senso laddove quella grafica è assente. Per questo si è

potuto misurare solo quest'ultima, dato che l'altra non è 
ancora em ersa.

Quanto a Sobrero non capisco come l'italiano normati­
vo o emendato possa essere  «un fiorentino demeridiona- 
lizzato» se è ottenuto eliminando la g  della pronuncia fio­
rentina di valigia, la gorgia e la pronuncia di pace  (che 
si potrebbe trascrivere approssimativamente con pasce), 
che si estende fino a Roma. Non mi risulta che questi sia­
no tratti meridionali.

Il fiorentino emendato non è neanche un «fiorentino set- 
tentrionalizzato» perché se così fosse, presenterebbe tratti 
settentrionali, come le consonanti semplici invece delle 
geminate o la pronuncia affricata di c in pace, per dare 
solo due esempi. Che questo fiorentino em endato sia p e­
netrato più al Nord che a Firenze e Roma, stupirà Sobre­
ro, ma accade che sia invece l’aspettativa di molti autori 
in cui forse non si è imbattuto, Dalla bibliografia discussa 
nel libro risulta chiaro che si tratta non di opere sorpas­
sate, ma di autori giovani come Elementi di storia lingui­
stica italiana di Gensini (1982) per esempio.

In quanto alle «ripetizioni, ridondanze e oscurità»: c ’è 
una leggera differenza di età tra il campione degli studenti 
e quello degli operai: proprio per questo dico «in linea 
di massima della stessa età». Comunque la selezione per 
età fatta per eliminare differenze generazionali, non è cer­
to la differenza di due anni di alcuni intervistati che fa en­
trare il comportamento linguistico di un'altra generazione.

Per quanto riguarda la selezione dei «parlanti puri» (fi­
gli di nativi del centro in esame). Ci sono due modi di eli­
minare la non rappresentatività di un campione: eliminan­
do possibili criteri di scelta sbagliati che possano condur­
re a un campione particolare, come s 'è  fatto in questo ca­
so; oppure costruendo un campione matematicamente 
rappresentativo delle caratteristiche della popolazione in 
esame. Se è questo che Sobrero intende che si sarebbe 
dovuto fare, ha un’idea della entità e difficoltà di reperi­
mento di un campione che rappresenti tutte le possibili 
provenienze regionali di am bedue i genitori in città co­
me Roma, Milano e Firenze?

Evidentemente no. Il primo metodo è l’unico possibile 
in termini di fattibilità per un ricercatore che non ha die­
tro istituzioni come la Doxa. Sobrero suggerisce che al mo­
mento vi sia una tendenza alla formazione di dialetti so­
ciali con caratteristiche simili da regione a regione, piut­
tosto che al perm anere dei dialetti regionali. Può darsi. 
Ma non si vede perché questi fatti non possono convive­
re col processo di standardizzazione da me descritto, sen­
za che uno escluda l’altro: il farlo è un'ipersemplificazio- 
ne. Può darsi che come dice Sobrero «la televisione agi­
sca ... in differita» (puntini non miei) e che vi siano anche 
molte altre dinamiche, di cui io stessa parlo diffusamen­
te, accanto a quella standardizzante classica: ma, finché 
non vi sono dati empirici, le ipotesi rimangono solo tali. 
Non c ’è bisogno infine di convincere nessuno che le in­
terviste in profondità siano una buona cosa. Certamente 
richiedono, come tutte le interviste sul campo fatte in pro­
prio «tanta fantasia e tanta fatica». Limitarsi a auspicarle 
invece richiede ben poca fantasia e certam ente nessuna 
fatica.
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Le definizioni 
dei bambini

m a r i a  g . l o  d u c a  ‘Ghiacciaio è una roba di ghiaccio g ran d e ’,
'agricoltura è... il contadino che lavora’.
In questi e in altri modi 1 bambini 
si impossessano del senso delle parole

1. Che cos’è la definizione?

D efinire non è facile. Per definire una parola, in­
fatti, bisogna essere  in grado di individuare e iso­
lare 1 tratti di significato necessari a distingue­
re  quella certa parola da tutte le altre del lessico. Sem­

b re reb b e  che su questa affermazione si potrebbe facil­
mente essere  d ’accordo, salvo ad intendersi su che cosa 
esattamente siano i tratti di significato, e attraverso quali 
procedimenti si giunga normalmente ad individuare 1 tratti 
pertinenti e distintivi del significato di una parola. Proble­
mi, questi, su cui gli studiosi di semantica sono ben lungi 
dall’essere d ’accordo, e in cui è bene per ora non adden­
trarci.

Potremmo allora tentare di aggirare l'ostacolo chieden­
doci se esiste un procedimento definitorio da tutti accet­
tato come sicuramente il miglore, nel senso di più ade­
guato alla descrizione di tutte le unità del lessico. Ora, ba­
sta sfogliare un qualunque dizionario (e i dizionari sono 
sicuramente la maggiore autorità, in fatto di definizioni) 
per rendersi conto del fatto che non tutte le parole elen­
cate vengono definite secondo gli stessi criteri, che anzi 
più criteri vengono spesso contem poraneam ente adope­
rati nella definizione di un termine. R. Robinson, in un'o­
pera  che rimane forse la più sistematica trattazione della 
materia *, elenca molti diversi procedimenti definitori, 
quasi tutti già presenti nelle definizioni dei bambini. Tut­
tavia alcuni vengono utilizzati prima di altri, secondo un 
percorso facilmente prevedibile che va dalle definizioni 
più ‘concrete’ e più 'condizionate' (dall'esperienza del 
soggetto che definisce, dalla situazione in cui la definizio­
ne viene richiesta, dai ruoli ricoperti rispettivamente da 
chi sollecita e chi dà una definizione e così via), alle defi­
nizioni più 'oggettive' e prive di riferimenti parziali e /o  
contingenti.

Dunque probabilm ente non esiste un criterio definito­
rio ugualmente valido per tutte le parole della lingua. Tut­
tavia, almeno per quanto riguarda 1 nomi, la pratica sco­
lastica ha da sem pre privilegiato una certa forma lingui­
stica della definizione. È il tipo che instaura una equi­

valenza semantica tra due parole appartenenti alla stes­
sa categoria grammaticale secondo la formula 'X è Y’, do­
ve X è la parola da definire (o definiendum ), Y è la para­
frasi o la perifrasi che definisce (o definiens). In una strut­
tura di questo tipo, il rapporto semantico fra X e Y è di 
tipo paradigmatico, esemplificato da frasi del tipo l'albe­
ro è una pianta, oppure da la borraccia è un piccolo reci­
piente portatile p er  liquidi. In entram be queste definizio­
ni tra X e Y esiste un rapporto di inclusione, nel senso che 
Y, cioè il nome del predicato, è un sovraordinato rispetto 
al soggetto, cioè è una parola di significato più ampio e 
generale che ‘contiene’ il significato, più ristretto e spe­
cifico, di X.

In altri tipi di definizioni tra X e Y può intercorrere un 
rapporto di sinonimia, quando il secondo termine venga 
considerato più comune e conosciuto del primo, o anche 
di opposizione, e allora la definizione p rende la forma di 
'X è il contrario di Y’, oppure 'X non è Y'.

Tutti questi tipi di definizioni, comunque, sono caratte­
rizzati dal fatto che le due parole tra cui la formula defini­
toria instaura una equivalenza semantica sono, entrambe, 
dei nomi. Parrebbe che tutti questi procedimenti siano ri­
velatori di una matura capacità di riflessione sul signifi­
cato della parola, oltre che di analisi e riconoscimento di 
categorie grammaticali: il nome viene equiparato al no­
me, il verbo al verbo e così via. Al contrario, procedimenti 
che in qualche modo ragionano intorno all’oggetto che la 
parola designa, e che dunque si fondano su rapporti sin­
tagmatici fra le parole, sembrano più elem entari2, alme­
no nel senso che spesso le definizioni che ne risultano si 
rivelano parziali e quindi insufficientemente esplicative 
del significato della parola.

Così le cosiddette definizioni funzionali, quelle cioè che 
spiegano le parole attraverso il rimando alla funzione as­
solta dall’oggetto (inteso in senso lato) che la parola desi­
gna, sono sì presenti nei dizionari, ma, ci pare, di solito 
accompagnano e completano gli airi procedimenti defi­
nitori, del tipo paradigmatico, già visti prima. Così ad 
esempio nel loro dizionario Devoto ed  Oli definiscono zap­
pa: attrezzo agricolo manuale [iponimia + perifrasi], co­
stituito p er  lo più da una lama tozza e larga, trapezoidale
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o triangolare, fissata quasi perpendicolarmente a un m a­
nico di legno m ediante un occhio o doccia [descrizione 
delle caratteristiche fisiche del'oggetto]; si usa per  tagliare 
e pianare le zolle, livellare il terreno, fare solchi, ecc. [tratti 
funzionali].

Per concludere questo primo punto, ci pare di poter 
concordare con l’opmone di chi pensa che definizioni di 
tipo sintagmatico (ma fino a che punto sono poi delle de­
finizioni?) siano di tipo meno evolutivo 3, nel senso alme­
no che in genere risultano parziali, e quindi m etterebbe­
ro in difficoltà un eventuale ricevente che si trovasse nel­
la necessità di individuare esattamente il significato del­
la parola di partenza (penso alla situazione di uno straniero 
che chiedesse il significato di una parola che non cono­
sce). E infatti definizioni di tipo funzionale sono frequen­
temente attestate presso i bambini e presso gruppi di po­
polazioni primitive 4.

2. I bambini e la definizione

Quando sono richiesti di dare la definizione esplicita di 
una parola, i bambini ricorrono a vari procedimenti. Fon­
diamo queste nostre riflessioni su alcuni studi sperim en­
tali condotti sia in Italia che all’estero s. A questi aggiun­
giamo i dati che abbiamo raccolto in una prova di com­
prensione lessicale. La prova, ideata per controllare i 
meccanismi di segmentazione morfologica messi in atto 
dai bambini p er le parole derivate, si è rivelata molto in­
teressante anche per lo studio delle definizioni, meglio, 
dei tentativi di definizioni fatti da bambini. Il test compren­
deva 18 parole ed  è stato sottoposto a 30 bambini di pri­
ma e di terza elem entare in una scuola del centro storico 
di Padova. Per ogni parola si poneva la domanda: «Che 
cosa significa X?».

Tranne che in un caso, le prove hanno interessato bam­
bini compresi in una fascia di età abbastanza omogenea, 
che va dai 5 ai 10 anni. Non sem pre però gli autori degli 
studi cui facciamo riferimento riportano l'età esatta dei sin­
goli bambini autori delle definizioni riportate. Daremo per­
tanto tale informazione solo per i casi che abbiamo tratta­
to direttamente.

Diciamo subito che l’atteggiamento dei bambini di fron­
te alle richieste di definizioni è di solito collaborativo. I 
bambini intervistati, essendo nella stragrande maggioran­
za dei casi già scolarizzati, non si meravigliano del tipo 
di richiesta, né si sottraggono ad un compito cui la scuola 
li ha già abbondantem ente addestrati.

Il procedimento definitorio più elem entare è certo quel­
lo di tipo ostensivo, consistente nella indicazione deittica 
del referente, in un percorso che va molto semplicem en­
te dalla parola all'oggetto. Così il gatto potrà essere  defi­
nito dal gesto, accompagnato o meno dalla formulazione 
linguistica quello è un gatto , ove per avventura un gatto 
fosse effettivamente nei paraggi.

Quando però questa fortunata coincidenza non si veri­
fica, e cioè nella stragrande maggioranza dei casi, il bam­
bino potrà tentare di accom pagnare la formulazione lin­
guistica con la riproduzione fonica di suoni o la rappre­
sentazione mimica dell'oggetto. Nel caso ad esempio di 
altoparlante un bambino spiega un coso così [porta le mani 
intorno alla bocca] che si sente ad alta voce; p e r canno-

Le parole dei bambini 
e quelle dei dizionari

Le osservazioni di Maria G. Lo Duca mostrano con 
chiarezza che ì bambini (e non solamente quelli pic­
coli) hanno un loro sistema di definizione delle pa­
role, che è molto spesso, se non sempre, differente 
da quelli che userebbero gli adulti istruiti. C'è una 
differenza tra chi definisce (come un bambino) crol­
lo come «quando una casa crolla», e chi (come un di­
zionario) definisce la stessa parola «atto o effetto del 
crollare». 11 sistema di definizioni adulto, del quale 
ì dizionari sono la formalizzazione, si serve di un in­
sieme di categorie ('atto di', 'effetto di', ‘qualità di', 
ecc.) di origine probabilmente antichissima, molto 
astratte e comunque legate ad una logica molto di­
versa da quella dei bambini.

Questi problemi si riflettono direttamente su un fat­
to che è sotto gli occhi di tutti: la virtuale inesistenza 
di un dizionario per  l'infanzia appropriato ai suoi let­
tori. Un bambino (o un ragazzo di scuola media) non 
è in grado di capire una definizione astratta e forma­
le, ha bisogno di una struttura di definizioni che sia 
più somigliante al suo m odo 'naturale' di definire.

L ’Inghilterra e gli Stati Uniti offrono bellissimi 
esem pi di dizionari illustrati p er  l ’infanzia, con defi­
nizioni attentamente graduate in rapporto all'età dei 
bambini, con percorsi di uso misurati sulle loro pos­
sibilità esplorative. In Italia, p er  ora, ci sono soltanto 
tentativi, alcuni dei quali peraltro meritori: basti pen­
sare al Dizionario elem entare di G. Pittano (Edipem)
o al Primo dizionario di A. Gabrielli (Mondadori; m e­
no interessante). Per molti bambini italiani, il vero 
'primo dizionario’ è ancora Le mie prime parole di 
Richard Scarry (Mondadori), il grande disegnatore 
per l'infanzia.

ne, dopo avere in un primo momento risposto din don, ag­
giunge spara [e fa il gesto di sparare]. Il più delle volte 
tale apporto non linguistico ha il compito di accom pagna­
re  la formulazione verbale e supplire con una frammen­
taria lingua dei segni o con emissioni vocali onomatopei­
che alle lacune del lessico.

Una caratteristica che è spesso stata notata nelle defi­
nizioni dei bambini è il ricorso frequente all’esperienza 
personale, ai ricordi, alle sensazioni in qualche modo le­
gate aU’oggetto che la parola stimolo designa. Così alla 
domanda «che cos'è un ghiacciaio?» un bambino di 7 an­
ni risponde subito ci sono già stato. Poi, in uno sforzo di 
rendere  oggettiva la sua descrizione linguistica dell’og­
getto, aggiunge è dove c ’è tutto uno strato di ghiaccio e 
si scala. Inverso il percorso di un altro bambino, di 8 anni 
e mezzo, che per vivaio dice dove si può fare... ad esem ­
pio. .. io con dei m iei amici volevamo fare un vivaio per  
le lumache. È interessante in questo esempio la falsa par­
tenza del bambino, che comincia con un tentativo di ca­
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ratterizzazione generale dell'oggetto (dove si può fare...), 
cui segue però, introdotto da una m arca linguistica fre­
quente in casi di questo genere (ad esempio) il racconto 
di una esperienza personale. Si noti inoltre che in realtà 
qui il bambino non definisce: si limita a contestualizzare 
la parola, sicché il significato della stessa, più che esse­
re descritto esplicitamente, em erge implicitamente dal 
contesto linguistico costruito ad hoc. E vale la pena di ri­
cordare che quello della contestualizzazione è in effetti 
uno dei procedimenti definitori possibili, spesso utilizza­
to dai dizionari.

La presenza del dato esperienziale rimane a lungo nel­
le definizioni dei bambini, ed è attestata ancora in età ado­
lescenziale. Se non è l’esperienza personale e diretta, può 
essere  comunque il caso concreto a fare da supporto al­
la definizione. Si potrebbe parlare di un 'bisogno di con­
cretezza’ che si manifesta linguisticamente in molti modi. 
Così, richiesti di definire parole astratte, 1 bambini ten­
dono a costruire strutture frasali più o meno complesse, 
in cui i concetti da definire sono tradotti in soggetti che 
fanno certe azioni, o che hanno certe caratteristiche. Tali 
soggetti possono venire esplicitamente menzionati (come 
nel caso di agricoltura è ... il contadino che lavora, che col­
tiva, dolcezza è guando una persona ha la pelle morbida; 
volo è tante oche che volano) o dati pe r sottintesi (violen­
za è invece di essere gentile tortura la gente, come chi dà 
un calcio o è brusco con chi non sa difendersi). Questo 
stesso procedimento si ritrova, semplificato, nelle defini­
zioni che si limitano a tradurre i nomi in verbi, spesso della 
stessa radice. Per cui rabbia è arrabbiarsi, dolcezza è es­
sere dolce, amore è amare una persona per  sempre, soli­
darietà è aiutarsi tra noi, darci una mano, e così via.

Talvolta il ‘bisogno di concretezza’ si manifesta nella 
chiamata in causa dell'intervistatore, il quale viene espli­
citamente coinvolto nel tentativo di definizione. Così sa­
goma è per esempio come l'ombra, se tu ti metti così [mi­
ma, di profilo] fai conto vedi l ’ombra tua, è la tua sagoma, 
vedi il tuo naso, ma non vedi i colon ; oppure, sem pre per 
sagoma, come se mettessi una lampadina verso il muro, 
vedi che questa lampadina è spiccicata, se la muovi si muo­
ve anche l'ombra, come si dice, se la levi non si vede.

Questo tipo di definizione concreta, che poggia sulla 
presenza attiva di un ascoltatore e di un contesto situa­
zionale contingente cui si fa esplicito riferimento, evolve 
poi in un tipo più maturo, in cui il bambino riferisce il pro­
nome di seconda persona singolare non ad un particola­
re individuo presente nella situazione sperimentale, ma 
ad un soggetto generico non meglio identificato. Per cui 
orrore è una cosa che, brutta, quando ti tocca ti fa orrore 
perché è brutta; oppure persecuzione e quando uno ti cor­
re dietro e ti dà fastidio; fantasticare e una cosa che a te 
piacerebbe che si avverasse magari te non puoi fare quel 
genere di cose veramente. In tutti questi esempi la secon­
da persona singolare ha valore generico. Q uest’uso è di 
fatto una delle possibilità che l'italiano ha a sua disposi­
zione per esprim ere le forme im personali6. È un uso più 
frequente nei registri informali e generalm ente stigmatiz­

zato dalla scuola, che preferisce soluzioni ritenute meno 
colloquiali (come ad esempio la forma impersonale con 
il «si»).

3. Esemplificazione e definizione razionale

Abbiamo già visto che nelle loro definizioni i bambini 
si servono spesso di esempi, il più delle volte introdotti 
da marche linguistiche quali per esempio, mettiamo, cioè 
ecc. L’esemplificazione ha ovviamente lo scopo di illustra­
re il significato di una parola attraverso il ricorso a fatti 
particolari, ritenuti in qualche modo già noti, o comunque 
più facili da spiegare. Così per censura un ragazzo sui 15 
anni spiega p e r esempio un giornale quando scrivono cose 
che non va al governo, il governo proibisce di pubblica­
re: o per intercettazione telefonica un altro ragazzo più 
grande (fra 1 16 e i 18 anni) spiega cioè, mettiamo, io par­
lo, e un altro... appunto, senza che io lo sappia, ascolta quel­
lo che dico, per  mezzo di speciali apparecchi.

E, accanto all’esempio, il procedimento funzionale, la 
definizione cioè che utilizza come tratti distintivi di signi­
ficato le caratteristiche funzionali di un certo elemento: 
così ghiacciai sono quelle robe... che formano i ruscelli 
(8 anni), o la credenza è quella dove si mettono ipiatti, can­
none è quello che spara e ammazza quelli che vogliono 
ammazzare le altre persone. Pensiamo che anche le defi­
nizioni funzionali siano suggerite direttamente dall’espe­
rienza, intesa ovviamente in senso lato, del bambino: sic­
ché è altamente probabile che nella sua definizione fun­
zionale il bambino privilegi una sola (e magari non quel­
la fondamentale) delle diverse funzioni che un certo 'og­
getto' della realtà esterna può possedere. Così una bam­
bina di 4 anni definisce spago, una cosa lunga che serve 
per giocare. Alle mie insistenze aggiunge se rre  p e r  fare 
così... [mima con le mani il gioco della corda], per saltare.

Definizioni di tipo più 'razionale', definizione cioè in cui 
il bambino si dimostra capace di generalizzare, astraen­
dosi dall'impatto della situazione o dal lato esperienziale 
e dalla ricerca della concretezza a tutti i costi, emergono 
gradualmente, e già nel 2° ciclo elem entare i bambini si 
dimostrano capaci di tali operazioni. Bisogna però subito 
avvertire che non è sem pre possibile fare nette discrimi­
nazioni tra ì diversi tipi di definizioni, né correlare esatta­
mente tali tipi con l’età. Le variazioni individuali tra ì bam­
bini sono così ampie e generalizzate da far pensare che 
tracciare una linea di sviluppo nell’acquisizione di que­
sto o quell’aspetto del linguaggio sia in realtà impresa di­
sperata. Tuttavia, e con tutte le cautele del caso, la ten­
denza documentata così riccam ente dal lavoro di Arcai­
ni sem bra quella sopra delineata.

Le definizioni più evolute prendono la forma linguistica 
già vista di 'X è Y’, in cui il rapporto semantico tra X e
Y è di tipo paradigmatico. Più precisam ente il bambino 
può insaturare tra X e Y:

(1) un rapporto di sinonimia o, più spesso, di parasino- 
nimia, in qualche caso sottolineata da marche linguistiche 
come una specie di. Così, vivaio è un giardino pieno di 
fiori (7 anni e 9 mesi); panciotto è un gilè (8 anni) o una 
giacchetta (8 anni); lupino è una specie di fagiolo (6 anni 
e mezzo) e così via;

(2) un rapporto di tipo vagamente metonimico, in cui l'a­
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gente viene spiegato tramite il luogo (il mugnaio è una ca­
sa con una ruota che gira , 6 anni), o la parte tramite il tut­
to (guglia è una specie di chiesa... però non è una chie­
sa). Da notare in quest’ultimo esempio l'uso contempora­
neo della forma attenuativa una specie di, seguita subito 
dopo da una negazione di identità;

(3) un rapporto di iponimia, in cui il secondo termine 
è un sovraordinato rispetto al primo. Così stagno è un la­
go grande quanto una casa; lettore è un signore che leg­
ge libri (8 anni). Si noti, in entrambi gli esempi, che il so­
vraordinato viene solitamente circoscritto, quanto al signi­
ficato, per mezzo di sintagmi o frasi restrittive. Spesso poi, 
e soprattutto nei più piccoli, il secondo termine più che 
un sovraordinato è un nome generale del tipo cosa, roba, 
persona ecc., nomi i quali hanno la caratteristica di esse­
re molto poveri di contenuto e, di conseguenza, facili da 
usare soprattutto da parte di chi non è ancora in grado 
di dominare la complessità del lessico. L'uso di questi no­
mi generali, seguiti da restrizioni di vario tipo, è frequen­
tissimo; così, scarpone è una cosa che si cammina (4 an­
ni); tappeto è una cosa che si mette per terra (4 anni); ghiac­
ciaio è una roba di ghiaccio grande (6 anni e mezzo) o una 
parte... come il Polo Nord... una parte dove c ’è tanto ghiac­
cio (7 anni e mezzo); spaghetti sono una cosa che si m an­
gia (8 anni) e così via.

Una forma ancora più elem entare si ha quando il so­
vraordinato viene sostituito da proforme di vario tipo, ac­
com pagnate da specificatori di tratti funzionali in senso 
lato: allora il mugnaio è uno che vende farina (8 anni); l'in­
salatiera è quello dove si tiene dentro l'insalata (8 anni); il 
ghiacciaio è quello sulla neve, si può anche morire (8 an­
ni); il calzolaio è quello che cuce le scarpe (8 anni) e così 
via. Questo tipo è frequentissimo: le proforme che fungo­
no da elementi linguistici di sostegno alle definizioni (quello, 
quello che, uno che, quello dove ecc.) sono, sul piano se­
mantico, ancora più 'vuote' dei nomi generali, quindi estre­
mamente facili da usare in quasi tutte le occasioni.

4. Definire a scuola
La definizione, scrive Renzi, è «un rito scolastico». E ag­

giunge: «Non lo si fa spesso fuori di scuola»7. È vero. Di 
solito non è necessario definire: usiamo continuamente mi­
gliaia di parole, le ascoltiamo prodotte da altri in contesti 
linguistici e situazionali sempre nuovi, ma i significati delle 
parole che usiamo rimangono il più delle volte impliciti. 
Questo sapere implicito sul significato delle parole basta 
ai normali bisogni comunicativi, al punto almeno da evi­
tarci di solito fraintendimenti e incomprensioni, che ren­
d erebbero  difficile, se non impossibile, comunicare tra­
mite il linguaggio verbale.

Dunque conosciamo il significato di migliaia di parole 
che non abbiamo mai provato a definire. C ’è addirittura 
chi pensa che non sia possibile eseguire verbalm ente il 
significato di una parola, che l’impresa di definire una pa­
rola sia anzi teoricamente assurda, perché ogni definizio­
ne si vale di parole che dovrebbero a loro volta essere  
definite da altre parole, in un circolo vizioso senza fine. 
Come che sia, non è difficile concordare su un fatto che 
tutti vediamo: capiamo e usiamo continuamente parole di 
cui non abbiamo mai avuto bisogno di dare una definizio­
ne esplicita. E se qualcuno ci invitasse a farlo, non è det­

to che riusciremmo facilmente ad assolvere il compito. In- 
somma si può ‘conoscere’ il significato di una parola e non 
saperlo definire, o saperlo definire in modo incompleto 
e approssimativo. Eppure, a scuola per controllare l'av­
venuta comprensione di un termine rivolgiamo continua- 
mente ai nostri studenti la domanda «Che cosa significa 
X?». Tentativi di risposta mal riusciti o, peggio, l’imbaraz­
zo e il silenzio vengono subito e forse troppo semplicisti­
cam ente interpretati come prova di insufficiente o man­
cata comprensione. Ma non è detto. Capacità di compren­
sione e capacità di verbalizzazione sono due processi di­
versi, e non è affatto sicuro che siano coincidenti8.

Tuttavia non vorremmo che l’esercizio delle definizioni 
venisse bandito dalla scuola. Provare a definire una pa­
rola, magari comunissima, può essere  un utile esercizio 
di riflessione sullo spessore semantico della lingua: par­
tendo da un esercizio cui sono da sem pre abituati, si po­
trebbe infatti introdurre gli studenti di tutte le fasce sco­
lari ad argomenti quali la teoria dei tratti semantici, le pa­
rentele di significato tra le parole, la struttura gerarchica 
del lessico, e così via.

In particolare su singole voci si potrebbero confrontare 
vari dizionari allo scopo di procedere ad uno studio com­
parato delle diverse definizioni costruite dai compilatori. 
Si potrebbero cioè addestrare gli studenti ad individuare 
prima, utilizzare poi i diversi procedimenti definitori usati 
dai dizionari; si potrebbe anche utilmente riflettere sui ten­
tativi di definizione costruiti dagli allievi, confrontando in 
classe le diverse formulazioni e proponendo, se e quan­
do parrà opportuno, la costruzione collettiva di definizioni 
‘soddisfacenti’ che avranno, se non il pregio della descri­
zione totale ed  esaustiva, certo quello della formulazione 
linguistica cosciente e controllata. Tutto ciò ovviamente non 
allo scopo di addestrare gli studenti a saper definire, abi­
lità cui non pensiamo la scuola debba dedicare partico­
lare attenzione. Lo scopo ultimo, ripetiamo, dovrebbe es­
sere  quello di affinare la sensibilità degli studenti ai fatti 
semantici della lingua, anche attraverso l’uso costante e 
intelligente del dizionario, anzi dei dizionari9.
1 R. Robinson, Definitìon, Clarendon Press, Oxford 1950.
2 Anche nelle associazioni libere, data una certa parola stimolo (es. 
albero) e  richiesti di dire la prima parola che viene in mente, i 
bambini fra i S e  i 9 anni passerebbero  da risposte prevalentemente 
sintagmatiche (verde, alto, fa ombra, ecc.), a risposte prevalentemente 
paradigmatiche (pianta, abete, bosco ecc.); in H.H. Clark, Associazioni 
verbali e teoria linguistica, in J. Lyons (a cura di), Nuovi orizzonti della 
linguistica, Einaudi, Torino 1975, pp. 337-257.
3 È questa ad  esempio l'opinone di E. Arcaini, «Definizione» lessicale 
e procedimenti esplicativi nei bambini, in M. Dardano-W.U. Dressler- 
G. Held (a cura di), Parallela. Atti del il convegno italo-austriaco SLI,
Narr, Tiibingen 1983, pp. 200-217.
4 Vedi Watson, Toward a theory o f definition, «Journal of Child 
Language», 12 (1985), pp. 181-197 e  la bibliografia che in esso si trova.
5 Oltre ai lavori di Arcaini e  Watson cit., ci riferiamo a L. Renzi (con 
la collaborazione di P. Ellero, M.G. Lo Duca, G. Moro, L. Vannelli),
Limiti della comprensione della lingua dei giornali a Padova e dintorni, 
in Aspetti Sociolinguistici dell'Italia contemporanea, Atti dell’Vili 
Congresso Internazionale di Studi SLI, Bulzoni, Roma 1977, pp.
479-498.
6 Sull'argomento vedi V. Lo Cascio, Alcune strutture della frase 
impersonale italiana, in Fenomeni morfologici e sintattici nell'italiano 
contemporaneo, Atti del VI Congresso internazionale di studi della 
SLI, a cura di M. Medici e  A. Sangregorio, Bulzoni, Roma 1974, pp.
167-195, e  A.L. Lepschy-G. Lepschy, La lingua italiana. Storia, varietà 
dell'uso, grammatica, Bompiani, Milano 1981.
7 Renzi et alii, cit., p. 482.
8 Interessanti osservazioni su questo problema in G. Berruto, L'italiano 
impopolare. Liguori, Napoli 1978.
9 Sull’argomento vedi R. Simone, Didattica del vocabolario, «Riforma 
della Scuola», 30 (1984), m 1, pp. 11-15.
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L IN G U A  I:  A L T R O
MARIA LUISA ALTIERI BIAGI

TESTI ALLA GRIGLIA
ue battute di dialogo, fra madre e figlio (scolaro 
di terza media):

M.: «Le hai finite, le lezioni?».
F.: «Quasi. Sono arrivato al quando».

In italiano si «arriva al dunque», e si può anche «arriva­
re al perché» delle cose; ma l’espressione «arrivare al quan­
do» riesce un tantino nuova, e stimola la curiosità di sape­
re dove mai sia arrivato il ragazzino. L’ipotesi che sia arri­
vato alle frasi temporali, su un libro di grammatica, riceve 
subito smentita: il ragazzo sta leggendo un testo lettera­
rio, e sta facendo esercizi su quel testo, seguendo una «gri­
glia» che — puntando all’analisi del racconto — prevede un 
«chi», un «dove», un «quando», un «come».

Un testo narrativo è anche «racconto», e non è sconve­
niente che un ragazzo di tredici anni si interessi a quell’a­
spetto, o sia stimolato a farlo, mentre gradualmente acce­
de ad altri e più ardui livelli di scrittura letteraria. Se pen­
so a come li leggevamo noi, i testi, a scuola, cercando il 
«bello» e il «brutto», se penso al tempo perduto, più tardi, 
per setacciare il «classico» dal «romantico» (per cui Fosco-
10 risultava classico e romantico a versi alterni, in uno stes­
so componimento poetico); se penso che, a tu tt’oggi, la scuo­
la elementare spreca energie preziose per sceverare Vog­
gettivo dal soggettivo (due parole poi camuffate da deno­
tativo e connotativo); se penso che in passato (in passato?) 
si tendeva perfino a distanziare nel tempo le «ore di gram­
matica» da quelle di «antologia», a evitare che la lettura 
impressionistica dei brani fosse aduggiata da forme di ana­
lisi linguistica; se penso a tutte queste cose, provo una certa 
simpatia per il «chi», per il «dove», per il «quando» e per
11 «come». Li interpreto come sintomo positivo dell’esigenza 
di non partire da una lettura emozionale del testo (ammesso 
che un ragazzo possa provare emozioni, prima di aver ca­
pito che cosa il testo dice, e come lo dice), ma di arrivare 
ad essa attraverso l’analisi dei piani che nel testo si inter­
secano (uno dei quali è certamente quello del «contenuto»). 
Non fa paura la procedura di smontaggio, se essa è uno 
dei tanti percorsi che indagano la complessità del testo, nel 
tentativo di penetrarne lo spessore di senso.

Preoccupa invece che un ragazzo possa dire alla madre 
«Sono arrivato al quando», e che la madre si tranquillizzi 
alla notizia, sapendo che il ragazzo è a buon punto, man­
candogli solo il «come». Una rapida occhiata al quaderno 
degli esercizi conferma che il trattamento non è episodico: 
sono stati passati alla griglia, imparzialmente, Boccaccio 
e Manzoni, Leopardi e Ungaretti, Vittorini, Fenoglio, Cal­
vino. E si conferma il dubbio che, ancora una volta, un sug­
gerimento sia stato tradotto in formula, che l’indolenza di­
dattica abbia soffocato le inquietudini ineliminabili da qual­
siasi accostamento intelligente (e perciò flessibile) al testo 
letterario.

G riglie, schemi (perfino quiz) possono essere utiliz­
zati saltuariamente, per certi testi; ma quando di­
ventano le stabili trafile attraverso cui sono obbli­

gati a passare e a uscire (sotto forma di omogenei macche­

roni, o rigatoni, o tagliatelle) gli impasti linguistici e le scrit­
ture più diverse, viene voglia di dire «basta». Scriveva un 
autore, molto bravo nell’elencare le stupidaggini altrui: «E 
stupido voler spiegare con una logica minuziosa tutto ciò 
che si rappresenta, quando anche nella vita non ci accade 
mai di afferrare un avvenimento interamente, con tutte 
le sue cause e conseguenze, perché la realtà ci vibra attor­
no assalendoci con raffiche di frammenti di fatti combina­
ti fra loro, incastrati gli uni negli altri, confusi, aggrovi­
gliati, caotizzati» (F.T. Marinetti, Manifesto del teatro fu­
turista sintetico); come dire che ci sono testi a cui la gri­
glia va molto stretta, e che occorrerebbe affrontare con 
strumenti meno rigidi...

Ma anche per i testi per i quali può servire, la griglia 
va continuamente adattata. Per esempio, può servire per 
un romanzo come I  Promessi Sposi, in quanto il Manzo­
ni ha strutturato il racconto more geometrico, con una 
straordinaria logica relazionale di tempi e luoghi, che me­
rita di essere individuata; ma il «dove» andrebbe allora spe­
cificato in alto/basso, fuori/dentro, ecc.; il «quando» an­
drebbe analogamente specializzato in alba/tramonto, gior­
no/notte, luce/ombra, ecc. il «come» dovrebbe valorizzare 
opposizioni, centrali nel romanzo, come bianco/nero, niti­
do/confuso (sia per quanto riguarda le percezioni sensoriali 
che per quanto riguarda le sensazioni psicologiche), e così 
via.

Cautele andrebbero adottate anche dalla parte del «let­
tore»: ci sono ragazzi a cui fa soltanto bene ordinare le idee; 
ma ce ne sono altri che vivono di stereotipi e per i quali 
certe procedure schematizzanti possono essere nocive: non 
solo agli effetti della comprensione del testo, ma anche a 
quelli della loro produzione di testi.

Ricordo una bambina (Monica G.) che, arrivata alla scuola 
media, scriveva con grande pulizia formale e con buon or­
dine di idee: il chi, il dove, il quando, il come erano tutti 
presenti, nell’esordio di una sua prosa (una cronaca di gita 
scolastica, che cito a memoria, ma garantendone tutti gli 
stereotipi): «Questa mattina la nostra professoressa di let­
tere è entrata in classe e ha detto allegramente: “Ragaz­
zi, oggi andremo a fare una gita” ...». Ci sono voluti mesi, 
e sforzi congiunti dell’insegnante di italiano e di quella di 
educazione artistica, per riuscire a creare un po’ di saluta­
re disordine nella prosa-‘grembiule a quadrettini’ di Moni­
ca. E un giorno la bambina ha cominciato una sua cronaca 
(si trattava sempre di una gita scolastica e, questa volta, 
la citazione è testuale) scrivendo: «È lunga, lunga, lunga, 
lunga, lunga, la piazza di Carpi». Il commento dell’inse­
gnante al compito della bambina è stato: «Monica, ce l’ab­
biamo fatta!», e intendeva dire che la scrittura è «scrittu­
ra», quando chi scrive è capace di piegare la lingua ai suoi 
voleri, e ha — per esempio — l’audacia di ripetere cinque 
volte l’aggettivo «lunga», se il «come» è così impressionante 
da non poter essere espresso da un banale superlativo.

Sia chiaro: non ce l’ho con le griglie; ce l’ho con chi cre­
de che la griglia sia il sistema per abbrustolire tutti i testi.
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La italiano fuori d'Italia

L’Argentina 
e l’italiano

p a o l a  g i u n c h i  II destino della lingua italiana in Argentina
e 1 risultati della sua fusione con lo spagnolo

1. Gli Italiani in Argentina

R
icostruire la storia della nostra emigrazione in Ar­
gentina sin dalle prime origini sarebbe molto dif­
ficile, ma senza dubbio dovremmo risalire all’epo­
ca coloniale e con più esattezza ai primi del Seicento. In­

fatti, benché non si conoscano date precise sull'arrivo dei 
nostri primi connazionali nel paese più italiano dell’Ame­
rica Latina, è certo che già nel 1607, quindi proprio nel 
periodo in cui la regione del Rio de La Piata iniziava a po­
polarsi, a Buenos Aires tra i 600 abitanti censiti oltre 50 
provenivano da città e paesi della penisola, ed  in parti­
colare da Genova e Venezia. Possiamo quindi affermare 
con certezza che sin dal primo popolamento l’estesa pro­
vincia in cui si trova la capitale, fu meta di naviganti, com­
mercianti ed  esploratori italiani. Per molti evidentem en­
te si trattò di un viaggio di sola andata, a giudicare dalle 
colonie che via via si andarono formando sia sulla costa 
che all’interno, prima fra tutte la prospera colonia dei ma­
rmai liguri di Buenos Aires.

La netta predominanza dei genovesi, trova conferma nei 
dati ufficiali del primo censimento degli stranieri residenti 
a Buenos Aires del 1804. Dagli archivi storici in cui sono 
trascritti i dati relativi alla provenienza, occupazione e con­
dizioni economiche dei censiti, risulta che ben 96 erano 
nativi italiani: 54 dichiararono di essere  genovesi, men­
tre i rimanenti, in ordine decrescente, indicarono il Pie­
monte, il Regno Napoletano, l’arcivescovato di Milano, Ro­
ma, Venezia, l'Emilia e la Sicilia come loro patria d ’origi­
ne. Tra essi ci furono anche 15 che, in una sorta di pa­
triottismo ante litteram, si dichiararono semplicem ente 
italiani.

Ciò che forse sorprenderà è che ì circa cento italiani 
emigrati erano distribuiti tra le più svariate classi sociali: 
commercianti, impiegati, operai, artigiani, braccianti, pro­
fessionisti ed  artisti. In genere prevaleva la tendenza a 
lavorare da soli o a unirsi ad altri provenienti dalla stessa 
regione. Negli atti del censimento ì loro nomi compaiono

già ispanizzati: ì vari Giovanni, Stefano e Vincenzo furono 
registrati come Juan, Esteban e Vicente. Ma non è dato 
stabilire se ciò manifestasse una loro intenzione di natu­
ralizzarsi argentini e di sentirsi parte integrante della lo­
ro nuova patria o se piuttosto non si sia trattato di un adat­
tamento avvenuto nella trascrizione da parte degli addetti 
che raccoglievano ì dati sugli stranieri residenti a Bue­
nos Aires.

La presenza italiana in Argentina che come si è visto 
vanta radici molto antiche per un paese così giovane, ha 
assunto proporzioni molto rilevanti nel periodo che va dal­
la seconda metà del secolo scorso alla prima di quello 
attuale. Il caso argentino ha costituito un fenomeno uni­
co, nel senso che in nessun altro paese del Nuovo Conti­
nente l'emigrazione ha mai superato così di gran lunga 
la popolazione locale. Osservando ì dati relativi all'afflusso 
di emigranti in Argentina nel periodo compreso tra il 1871 
e il 1930 ad esempio, si può vedere che gli italiani supe­
rano gli spagnoli in tutta la prima fase, addirittura tripli­
candola nel decennio 1881-1890. Oltre ad essere  la più 
massiccia in senso numerico, l’emigrazione italiana ha co­
stituito anche la componente più significativa, contribuen­
do in modo determinante alla formazione dell’attuale so­
cietà argentina.

2. Il cocoliche

Se riflettiamo sul fatto che si è trattato dell’unico caso 
in cui la componente della popolazione immigrata ha quasi 
triplicato quella locale, già in gran parte oriunda europea, 
e se consideriamo che una buona metà degli argentini 
d'oggi hanno origini italiane, non ci stupiremo di scopri­
re che l'Argentina sia il paese più italiano dell’America 
del Sud.

Il primo risultato che si manifestò a livello linguistico co­
me tentativo di avvicinamento ed  integrazione dei nostri 
emigrati al nuovo ambiente, fu l’instaurarsi di un ibrido in 
cui il lessico dello spagnolo parlato in Argentina si espan­
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L'italiano fuori d'Italia

L’Argentina e l ’italiano

deva gradualm ente nel sistema morfosintattico italiano. 
Sin dai primi momenti del loro arrivo i nostri connaziona­
li, la maggioranza dei quali soprattutto sino al 1914 non 
condividevano tra loro una lingua standard comune, nel­
la necessità di comunicare con i nativi ed  anche con gli 
altri emigrati, svilupparono un sistema aperto a base mi­
sta che fu in seguito denominato dagli argentini cocoliche.

Tale fenomeno si manifestava nella tendenza, del tutto 
naturale in un contesto di emigrazione, ad acquisire le for­
me lessicali quali nomi, aggettivi e radici verbali dello 
spagnolo e trasferirle in una versione semplificata e ri­
dotta nel sistema morfosintattico della lingua madre, in 
molti casi il dialetto.

Diversi furono i motivi che impedirono al cocoliche di 
pidginizzarsi, ossia di acquisire caratteristiche di unifor­
mità e stabilità. Innanzi tutto, benché la situazione che lo 
produceva si rinnovava costantemente con l’arrivo di nuo­
vi emigrati dall’Italia, non sussistendo forti barriere sociali 
nella società ricevente, le possibilità di avvicinarsi sem­
pre  più alla competenza comunicativa dei parlanti nativi 
furono ampie. Inoltre, poiché come si è detto una buona 
parte degli emigrati italiani, soprattutto quelli che arriva­
rono in Argentina prima del 1914, non disponevano una

lingua standard comune a tutti, non si creò un unico co­
coliche, ma bensì una grande varietà di versioni regio­
nali e spesso individuali.

Nel determinarsi di questa varietà di continua o più pro­
priam ente di interlingue oscillanti tra i diversi dialetti, l’i­
taliano e lo spagnolo locale, in particolare il porteno di 
Buenos Aires, parlato dai nativi della capitale, molta in­
fluenza ha avuto il transfert tra la lingua degli emigranti 
e lo spagnolo, e la grande coincidenza dei rispettivi si­
stemi concettuali. Infatti, la mancanza di una barriera con­
cettuale, tra l'italiano e lo spagnolo ha determinato la for­
mazione di una serie illimitata di sistemi aperti, ed  inno­
vativi per quanto concerne il lessico, ma alquanto preve­
dibile a livello fonologico e morfo-sintattico. Pur nella sua 
estrem a instabilità e varietà, il cocoliche si distingue in­
confondibilmente per l'insorgere del meccanismo della 
fossilizzazione (soprattutto a livello fonologico) e di proces­
si di interferenza che hanno dato esito a fenomeni tipici 
e ricorrenti, sem pre imputabili alla relativa similarità tra 
le lingue degli emigrati e lo spagnolo. Le tracce più mar­
cate del cocoliche, ben presto m esse in ridicolo dalla so­
cietà ricevente, sono l’utilizzazione della labiodentale so­
nora del sistema fonologico dell’italiano /v /, totalmente 
assente nello spagnolo, invece della occlusiva bilabiale 
sonora / b /  e l’utilizzazione della occlusiva velare sorda 
/k / ,  invece della fricativa velare sorda /x / , assente nel­
l’italiano e quindi difficile da produrre. Questo fenome­
no di riduzione e semplificazione del sistema dello spa-

Lunfardo: la lingua del tango

Il lunfardo, che secondo una ipotesi accreditata de­
riva dalla voce italiana lombardo, sinonimo di ladro, 
è un lenomeno linguistico che si sviluppa negli am­
bienti più bassi della capitale Buenos Aires con cui 
molta dell'emigrazione europea più povera entra in 
contatto. Nel lunfardo, gergo della malavita e quin­
di criptico, si inseriscono gradualmente voci dei dia­
letti italiani.

Il gergo della mala portena, si arricchisce delle vo­
ci e soprattutto dei gerghi lurbeschi importati nella 
cultura locale con l'arrivo dell'emigrazione italiana 
di condizioni più basse e si diffonde nonostante le 
censure ed il disprezzo dei ceti più abbienti e con- 
lormisti. Ma il lunfardo sarebbe rimasto un lenom e­
no circoscritto ad un ambiente, quello della delin­
quenza, se non losse stato raccolto ed  utilizzato nel 
giornalismo, nel teatro piopolare e nelle parole dei 
generi musicali più tipici dell'Argentina: la milonga 
e il tango. Da repertorio lessicale il lunfardo si tra­
sforma in un linguaggio letterario mediante cui la so­
cietà argentina manifesta il suo rapporto spesso con­
traddittorio con l'emigrazione.

L'influenza dei dialetti e dei gerghi furbeschi ita­
liani nel lunfardo è significativa e così radicata da in­
durre molti a credere che non fosse altro che un gro­
viglio di dialetti italiani tra loro intellegibili adottato 
dalla malavita argentina.

A  titolo dì esempio, diamo alcune voci del lunfar­
do presenti nei versi di alcuni tra i tangos più famosi.

Cafisho (si pronuncia come pesce). Ruffiano. Sino­
nimo di cafiel, dal bolognese «giovane», cafisho vie­
ne da stoccafisso. Con questo termine si coglie il m o­
do di muoversi dei ruffiani della fine del secolo 
scorso.
« Que te abrds en las paradas /  con cafishos milongueros» (dal 
tango Mano a Mano di R. Flores y Gardel-Razzano).

Cumparsa che partecipa alla sfilata di carnevale bal­
lando e cantando. Dall’italiano meridionale. «La cum­
parsa / de miserias sin fin, desfila /  en torno del aquel ser en- 
fermo...» (dal tango La Cumparsita di G. Hernàn Matos Ro- 
driguez).

Manyar (si pronuncia mangiar). Scoprire, intuire, ca­
pire, conoscere. Dall'italiano mangiare, nel suo sen­
so metaforico di mangiare la foglia,

Yira {si pronuncia gira). Gira, dal verbo girare. 
«cuando manyés que a tu lao se prueban la ropa que vas a de- 
jar... quando rajés los tamangos buscando ese mango que te ha- 
ga morfar» (dal tango Yira... yira di E.S. Discepolo).

Piantar. Sinonimo di espiantar, andarsene, partire, 
andar via anche di cervello.
«me ban informado /  que te habias piantado /  con tu bando- 
neón» (dal tango “Naipe Marcado” di A. Greco).

[P.G.]
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gnolo sulla base dell’italiano, spiega le forme caratteri­
stiche della lingua dell’emigrante che deformava conejo 
«coniglio» [conexo] in coneco [koneko]; ojo [oxo] «occhio» 
in oco [oko]; joven  «giovane» [xoven] in coven [koven]. 
Quando l’intera forma lessicale in italiano era  molto simi­
le e quindi poteva agevolmente essere com presa dall’in­
terlocutore argentino, essa veniva trasferita tout court sen­
za alcuna modificazione come amico per amigo, dovia per 
debia, viene per vien. Ma l'elemento più stigmatizzato so­
cialmente dai parlanti nativi era la scarsa competenza nel­
l’uso del fonema / s /  p resente come m arca morfologica 
del plurale, delle desinenze del verbo ma in distribuzio­
ne diversa all'inizio e all'interno di parola. Nel cocoliche 
si registrava una tendenza generalizzata a omettere la -s 
in posizione finale; e ad enfatizzarla all'interno di parola, 
fenomeno di ipercorrettismo quest’ultimo che si verifica 
anche tra i parlanti nativi di classe medio-bassa. Costanti 
erano quindi forme del tipo vamo per vamos, va per ras, 
do per dos, lo chico per los chicos e esperò p e r [ehpero] 
mosca p e r [mohca]. Questi errori tipici e ricorrenti mar­
cavano socialmente il modo di parlare dell’emigrante e
lo degradavano agli occhi dei nativi. Le sue caratteristi­
che vennero a costituire gli elementi distintivi del modo 
di esprim ersi dell’emigrante italiano, utilizzati dalla stam­
pa e dal teatro popolare argentino.

Il modo goffo e approssimativo di parlare lo spagnolo 
dell’emigrato che tentava di comunicare con i parlanti na­
tivi, suscitava ilarità e benevola ironia neH'opmione pub­
blica e venne sfruttato nel giornalismo e nelle diverse for­
me letterarie popolari: il sainete, il teatro grottesco, i ver­
si del tango. Il termine cocoliche, con cui abbiamo defini­
to l’ibrido nato dalla fusione tra le lingue degli emigranti, 
ossia 1 diversi dialetti e lo spagnolo parlato in Argentina 
ed  in particolare a Buenos Aires, deriva proprio dal no­
me di un personaggio comico di un sainete.

Il sainete, genere del teatro popolare di derivazione 
spagnola ma ampiamente modificato in Argentina e dif­
fuso sino agli anni Trenta, è una sorta di commedia del­
l’arte con un canovaccio e ruoli fissi ma lasciato all’improv­
visazione degli attori. In uno di questi atti unici molto po­
polari in Argentina il ruolo comico era appunto affidato 
a Cocolicchio, un em igrante calabrese che si rende ri­
dicolo per il suo atteggiamento ed  il modo di esprim er­
si. Cocolicchio, da cui per adattamento in spagnolo co­
coliche, compie ogni sforzo per integrarsi nel nuovo am­
biente e nel tentativo di em ulare il gaucho, modello di 
comportamento della società contadina locale, commet­
te una serie di errori che lo rendono goffo agli occhi del 
pubblico.

Il pasticcio con cui Cocolicchio, al cui comportamento 
maldestro corrisponde un modo di esprim ersi inadegua­
to, fonde dialetto e argentino diviene il simbolo di diver­
sità che caratterizza la lingua dell’emigrante. Cocoliche 
è il modo di vestirsi, di atteggiarsi e quindi di esprim ersi 
di chi diverge dalle norme imposte e condivise dalla 
società.

Nella letteratura popolare che ne rappresenta la situa­
zione, l’emigrato si muove negli ambienti che la società 
dominante ha emarginato: i compadritos ossia i guappi na­
tivi di Buenos Aires, donne di facili costumi e malavitosi. 
Sfondo pressoché fisso delle loro vicende così nel teatro 
popolare come nella musica e più esattamente nel tango

è il conventillo, la versione argentina dei caseggiati po­
polari delle nostre città del nord, contraddistinti da bal­
latoi da cui si accedeva ai singoli alloggi e da un grande 
cortile. In questo agglomerato urbano di case di origine 
coloniale trasformate in abitazioni per accogliere le grandi 
masse di emigrati in condizioni di degrado e povertà molto 
simili a quelle del paese di provenienza, i nostri conna­
zionali cercarono il loro primo inserimento nel nuovo am­
biente.

3. Il lunfardo

Dal punto di vista linguistico, se il cocoliche rappresen­
ta lo sforzo dell'emigrato verso l’integrazione, il lunfardo 
manifesta la capacità della cultura locale di adattarsi ai 
nuovi arrivati. La misura di questa assimiliazione può ap­
punto essere  evidenziata da una attenta analisi del ger­
go dei ceti più bassi di Buenos Aires, generalm ente noto 
come la lingua della malavita e del tango argentino. Que­
sto gergo nasce come repertorio lessicale della delin­
quenza locale i lunfardos o più brevem ente lunfa che via 
via hanno incorporato molte voci gergali italiane raccol­
te dagli emigrati. A dispetto della censura degli am bien­
ti accademici ufficiali del tempo, il lunfardo assume le ca­
ratteristiche di un vero e proprio stile letterario grazie a 
giornalisti, scrittori di teatro popolare e parolieri di tan- 
gos e milongas che lo sfruttarono per ricreare il linguag­
gio dei ceti più bassi e dell’emigrato.

Stabilire il rapporto esistente tra lunfardo e le lingue del­
l’emigrazione non è semplice, poiché moltissimi sono i dia­
letti italiani che hanno contribuito ad arricchire la lingua 
della mala locale. Non si tratta comunque di un legam e 
così esclusivo come indicò chi riteneva il lunfardo un gro­
viglio di dialetti italiani mutualmente mtellegibili.

In realtà l'influenza dei dialetti e soprattutto dei gerghi 
italiani non è mai stata così esclusiva. Tra gli emigranti 
non vi erano solo italiani e comunque il lunfardo nasce 
come fenomeno locale e si sviluppa in genere letterario 
per opera di giornalisti, autori di sainetes e di opere grot­
tesche, ed  anche di poesie e di tangos, non necessaria­
mente italiani di origine. Le voci di questo repertorio les­
sicale assumono le dimensioni di un genere letterario il 
cui codice riflette l’osmosi tra le lingue degli emigrati e 
quella del mondo della malavita locale.

Per dare una idea delle caratteristiche della letteratu­
ra lunfardesca, riportiamo una famosa milonga di Carlos 
de la Pua, Lìnea 9, scritta nel 1928 *.

Era un boncha boleao, un chacarero 
que se piyó 1 aquel nueve en el Retiro, 
nunca vieron esparo 2, ni lancerò, 
un gii a la acuarela mas a tiro.

Era polenta 3 el bobo y la marroca, 
y la empiedrada fule berretm 4 
de grilo la casimba daba boca 
y le orejaba un poco el chiquiUn.

El rropaé5 que acusa ese laburo 6 
trabucó despacito al boncha de culata 7 
pero el lancerò trabajó de apuro 
y de gii casi mas mete la pata.
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L’Argentina e l ’italiano

Era un bondi de linea requemada 
con guarda batidor cara de rrope 
si no saltò cabrón por la mancada 8 
fue de chele nomas de puro dope.

* Era un coltivatore appena arrivato dalla campagna, stordito e 
sprovveduto /  che si prese quel tram alla stazione di Retiro /  né 
scippatore né spalla avevano mai avuto a tiro un pollo tale.
L’orologio era  d ’oro e  pure la catena, la pietra invece era  falsa /  dalla 
tasca laterale dei pantaloni sporgeva il portafoglio del boccone /  e  il 
taschino davanti gli faceva un’orecchia.
La spalla faceva bene la sua parte in questo lavoro stando di spalle 
alla vittima e bloccandogli i movimenti /  ma lo scippatore agì 
sbadatamente e poco ci manca che come un cretino faccia cilecca.
Era una linea che la polizia teneva d ’occhio e c 'è  mancato davvero un 
pelo che il controllore, faccia di mastino, non si è  messo in mezzo 
mandando il colpo all’aria.

È impossibile rendere  adeguatam ente lo stile in cui è 
scritta Linea 9 senza fare ricorso al registro gergale che 
l’autore ha volutamente usato per narrare, attraverso la 
voce di un malavitoso, la storia di questo scippo. Non 
è sufficiente infatti conoscere lo spagnolo standard per 
com prendere l’evolversi degli avvenimenti in questo ‘la­
voro’ fallito per poco. Per interpretarlo è infatti necessa­
rio conoscere i meccanismi che regolano il lunfardo: in­
versioni nell'ordine delle sillabe delle parole: ad esem ­
pio rropaé per perro, chele per leche, ma soprattutto sco­
prirne le metafore ed  1 prestiti acquisiti dai vari dialetti 
degli emigranti. Se analizziamo le voci lessicali della poe­
sia, osserviamo che una buona metà di esse sono lunfar- 
de  e tra esse il 40% è derivata da voci dialettali e gergali 
italiane.

Vediamo le espressioni lunfarde di derivazione italia­
na che nel testo sono contrassegnate con i numeri da 1 a 8.
(1) sep iyó : si prese. Invece del verbo tornar «prendere», 
in lunfardo viene preferita la voce dialettale genovese 
piaggia.
(2) esparo. Da spara el tir nel senso figurato di aiutante 
dello scippatore, pronto ad avvisarlo in caso di pencolo.
(3) polenta.In lunfardo la voce italiana polenta, che nella 
nostra lingua è associata a lentezza di riflessi assume il 
senso di vigore, potenza. Per il suo caratteristico colore 
giallo oro, diventa sinonimo del metallo prezioso ed è ap­
punto in questo senso che viene qui impiegato. Polenta 
può anche avere funzione di aggettivo, unicamente usato 
al femminile pe r indicare una donna fenomenale.
(4) berretfn. Dal genovese beretin, «cappellino», in lun­
fardo passa a significare «pallino, capriccio, idea fissa». 
Cappello, che in spagnolo è sombrero, in lunfardo si di­
ce invece funyi, altro termine di derivazione italiana.
(5) rropaé. Questa parola è il risultato dell'inversione del­
le lettere di esparo con la caduta di / s /  che in posizione 
preconsonantica tende a scomparire quasi completamen­
te. La parola anagrammata è di derivazione gergale ita­
liana come abbiamo visto al (2).
(6) laburo. Dalle voci dialettali lavuro e dall'italiano lavo­
ro nel senso di furto. Il termine è entrato ormai nel linguag­
gio colloquiale per indicare fatica.

(7) culata. Dall’italiano culatta, «di spalle».
(8) guarda batidor. Dall'italiano guardare e battere, ov­
vero «fare una soffiata, il controllore delatore».
(9) mancada. Dall’italiano mancare, «fiasco, fallimento».

4. L’italiano oggi

Sin qui abbiamo tentato di osservare ì fenomeni di ibri­
dazione determinati dal contatto tra gli emigrati italiani e 
la società argentina e l'assimilazione delle voci gergali e 
dialettali italiane nel lunfardo. Se invece volessimo inda­
gare sullo stato di salute dell’italiano parlato dai nostri emi­
grati a distanza di più di un quarantennio dall’ultima emi­
grazione massiccia, dovremmo porci nella prospettiva 
conversa ed  osservare l’influenza che lo spagnolo parla­
to in Argentina ha esercitato sull’italiano.

Le considerazioni che faremo a proposito del documen­
to che presentiamo qui di seguito non sono certo estendi­
bili a tutta la situazione dell’emigrazione nel suo comples­
so. Ci sembra, tuttavia, che la lettera che riproduciamo 
fedelmente sia una spia indicativa dello stato di salute del­
l’italiano parlato oggi dagli emigrati di origine italiana.

La lettera è scritta da una signora di origine calabrese 
di 69 anni residente in Argentina dagli anni Quaranta ed  
è indirizzata al figlio che risiede in Italia.

Carisimo figlio,
abbiamo ricevuto tu carta e mi rallegro che stai bene di salute, che 
essa è la mia felicità. Caro figlio ti scrivo con pochi giorni di ritar­
do perché con il nene alla tarde non se auale cosa fare primero, 
di più io mi immaginavo che per il compleanno lo chiamavi a pa­
pà. Non sai caro figlio l’allegria che abbiamo avuto nel sentirti par­
lare, ci sembrava di essere sercha, solo che è capace che ti è salito 
muchio la chiamata perché tutti ti volevano salutare e non le pote­
vo dire di no. Caro figlio per l ’assunto della pinzione di Italia an­
cora non si sape niente, é capace che é mentirà, speriamo che no, 
qualcher cosa ti faccio sapere. Mi ha scritto la zia Amalia, mi dico 
che si cambia di nuovo di casa e che tu la fusti a visitare, mi alle­
gro molto, di più mi dico che il 5 di Ottobre fa le nozze di argento 
e era contenta se io stavo presente. Io ora ci scrivo caro figlio e ci 
mando gli auguri per carta, che ora per fare un telegramma mi 
sale ma di 200 miggione. Se a giugno mi saliò 90, ora chissà lo 
che sale. Se tu la chiami ci dai gli auguri di parte mia.
Caro figlio per papà come ti dicevo si ha fatto un ceccheo generale 
analisi di sangre, di orina, radiografia di torace e di rignone... e 
il dottore dico che tutto sta bene, l’unico che tiene la pressione alta. 
Sta tornando qualcher cantidà di pastiggia, però non vaca se un 
giorno vaca l ’altro suve, io penso che sarà dello nervio, che lui per 
qualcher cosa si pone nervoso, toma pure pastiggia per lo nervio 
però sta dormido todo il dia, paresse un trappo di piso non tiene 
forza per nada, ieri è stato qua il capitano, vino con Pino a salu­
tarlo, che lo cambiano di quartel, e lo dico a papà che quello che 
tiene è tutto mentale, che lui pensa che sta infermo e esso le fa ma­
le, che si distrae che non pensa a niente però lui a ogni cosa: a me 
lasciatemi stare che io sono malato. L ’altro giorno la Rosalba lo 
accompagnò a medirsi la pressione e dico che le dico io in Italia 
stavo bene e io sono sicuro che se vado in Italia mi curo che qua 
mi faccio mala sangre todo lo mese aumenta il gas, la luce, gli im­
posti e lui risonga però il soldo ci danno una miseria, ora Pino 
dico a papà lo porta Bosia dal dottore che mi portò a me, che qua
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le fa guastare piata tutte le settimane di pastiggie e la pressione non 
vaca. [...] Approposito caro figlio, la Rosalba ti ringrazia per la piata 
che ci mandaste al nene di sorte che non la saccarono. Dico papà 
che non mandi nada che se lo robbano. Luciano il 16 di Ottubre 
che é il Dia della madre si prende la comunione. Se tu pensi chia­
mare esso dia se non siamo qua siamo della Anna. [...]

Questa lettera è una radiografia dell’ibrido, per molti 
versi l’esatto converso del cocoliche parlato dai primi emi­
grati nel loro tentativo di esprim ersi in spagnolo. Alcune 
manifestazioni rappresentano infatti il fenomeno opposto 
del mistilingue a base italiana, determinando un sistema 
in cui vi è un continuo cambiamento di codice, italiano e 
spagnolo, in cui le due lingue interferiscono a vicenda co­
stantemente.

Dall’ortografia della lettera è possibile ricostruire le ca­
ratteristiche più salienti del mistilingue della sua autrice. 
Si potrà notare che gli stessi fenomeni di interferenza del 
sistema fonologico italiano sullo spagnolo del cocoliche, 
ridicolizzati e sfruttati nella letteratura popolare, sono p re­
senti qui. La coincidenza tra i due sistemi, l'italiano e lo 
spagnolo, im pedisce di cogliere i relativi contrasti e fa­
vorisce lo sfruttamento delle risorse disponibili, gli ele­
menti già acquisiti nella propria lingua al posto di elementi 
nuovi della seconda lingua. I parlanti di cocoliche utiliz­
zano gli elementi del sistema fonologico dell'italiano più 
prossimi a quei fonemi dello spagnolo che divergono. Co­
sì l’occlusiva velare sorda / k /  rimpiazza la fricativa cor­
rispondente /x /  e parole come dijo, conejo, mejor sono 
sostituite in cocoliche da dico, coneco, mecor, la fricativa 
labiodentale sonora /v /  sostituisce l’occlusiva bilabiale 
corrispondente / b /  di modo ché baja (scende) diventa va­
ca e sube  (sale) suve. Per quanto riguarda la fricativa pa­
latale presente in garage che nello spagnolo di Buenos 
Aires sostituisce anche la laterale palatale /X/ di calle, 
million, essa viene resa con l’affricata sonora dell'italia­
no per cui si hanno le forme pastiggia, o miggione, in luo­
go di pastillas, millones. Oltre a questi fenomeni di inter­
ferenza in cui è chiara la fossilizzazione di elementi dell’i­
taliano che im pedisce l'acquisizione degli aspetti più di 
vergenti dello spagnolo, vi è una ultima caratteristica che 
contraddistingue l'italo-spagnolo; l’enfatizzazione della / s /  
all'interno di parola che invece tende a scomparire, e la 
sua caduta in posizione finale. Tipica è la caduta della -s 
del plurale dei nomi, come ad esempio lo nervio per los 
nervios della prima persona plurale dei verbi (vaino, so- 
mo, per vamos, somos).

A livello morfologico, oltre alla tendenza comune nel co­
coliche ad inserire le terminazioni delle forme verbali del­
l'italiano sulla voce lessicale spagnola come in saccaro­
no (presero), robbano (rubano), si osservano forme dello 
spagnolo carta (lettera), mentirà (bugia), assunto (questio­
ne), quartel (caserma), infermo (malato), nada (niente) ed  
altre mistilingue come felicidà, muchio, pinzione , sercha, 
sape. In quest’ultimo caso, m entre per la prima persona 
viene usata la forma corretta dello spagnolo non se (non 
so), per la terza com pare questo ibrido non si sape (non 
si sa) in cui vi è probabilm ente una sovrapposizione tra 
il dialetto di origine e la forma spagnola sabe.

Due aree  particolarmente nevralgiche sono l'uso dei 
pronomi atoni (mi, ti, gli, le, ecc.) in cui si avverte una ten­
denza a utilizzare le forme ci/ce  e le p e r tutti i casi ci dai

per le dai, le dico p e r gli ha detto, ce la prende, per glie­
la prende, ed  alcune costruzioni verbali (in particolare, 
l'uso di che dopo sperare, dire, che dà forme del tipo spe­
riamo che no e  l'ibrido siamo della Anna, forma interme­
dia tra lo spagnolo estamos en lo de Anna e l'italiano sia­
m o a casa di Anna).

Ma ciò che dalla lettera traspare in modo evidente e 
che conferma i dati racolti da Lavandera (1978) è una com­
petenza comunicativa alquanto limitata a livello discorsi­
vo. La tendenza più evidente consiste nell’elusione siste­
matica di alcune funzioni sociali del linguaggio che si ma­
nifesta in questa lettera con l’uso esclusivo del discorso 
diretto per riportare le parole di altri. In questi casi l’au­
trice usa il performativo dico (ha detto), seguito dal discor­
so diretto, per esempio «e le dico a papà... che lui pensa  
che sta infermo... che si distrae che non pensa a niente... 
e dico che le dico io in Italia... io sono sicuro che se va­
do...». L'elusione del discorso indiretto elimina ad  esem ­
pio tutte le possibilità di occorrenza del congiuntivo nel­
le proposizioni concessive, finali e ipotetiche.

In questo senso, non siamo lontani dal cocoliche di quel 
personaggio radiofonico degli anni Cinquanta che esor­
diva ogni volta così:

«Le digo comandante, me dice Caruso, le digo Comandante me
dice Caruso, le digo, me dice, le digo, me dice».
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Proposte per il 
certificato dell’italiano 

come L2
w a n d a  d ’a d d i o  Un certificato p e r  la conoscenza d e ll’italiano 
c o l o s i m o  come L2/2. — Dall’analisi della glottodidattica

italiana e dall’esperienza dei maggiori paesi 
europei, una sene  di proposte per il certificato 
della conoscenza dell’italiano come L2

1. Le modalità della verifica

A d una certificazione della competenza generale 
in italiano, come in ogni altra lingua, si dovrebbe 
giungere innanzi tutto prendendo in considerazio­
ne il tipo, la quantità e la distribuzione geografica della 

richiesta esistente, per decidere poi verso quali aree e 
verso quali destinatari si debba  dirigere l’attenzione. Ta­
li decisioni rivestono aspetti politico-istituzionali che le 
pongono fuori del raggio di questo discorso. Considere­
remo qui il passo successivo, quello cioè della elabora­
zione delle varie ipotesi necessarie per produrre la 
‘batteria’ di test da somministare nell’esam e che condur­
rà al rilascio o meno del certificato (o dei certificati se si 
distinguono più livelli).

Tali test, di tipo diverso ma costituenti un insieme orga­
nico e coerente, dovrebbero accertare le competenze 
acquisite a livello fonologico, grammaticale, lessicale, 
pragmatico e testuale, vale a dire nelle componenti es­
senziali di una globale competenza comunicativa.

Il problem a che sorge a questo punto è però non tanto 
la scelta del che cosa e del quanto come insieme rappre­
sentativo di tali competenze (che è già di per se un com­
pito abbastanza arduo) quanto invece le modalità della 
verifica che sono ancora oggetto di dispute e controver­
sie in varie parti del mondo.

Secondo gli orientamenti generali della glottodidattica 
odierna, comunque, le varie competenze relative ad una 
data lingua sono verificabili principalmente attraverso il 
«saper fare in lingua», vale a dire attraverso la loro tradu­
zione in abilità operative. Se accettiamo questi orienta­

menti, non possiamo allora pensare a verifiche che siano 
neutre rispetto alla capacità di usare effettivamente una 
lingua, ricettivamente e produttivamente, come potreb­
bero per esempio essere  quelle centrate esclusivamen­
te su frasi acontestuali o su ‘frammenti’ di testo. Dovremo 
invece p revedere  test di tipo integrativo1 che si avvici­
nino il più possibile all'uso motivato della lingua. I test che 
si concentrano esclusivamente su singoli aspetti o 'punti 
discreti' della lingua astraendoli dal contesto, non garan­
tiscono affatto la disponibilità operativa delle conoscen­
ze verificate quando queste siano chiamate in causa du­
rante una certa attività o un certo comportamento lingui­
stico. Ma i test di tipo integrativo, quelli cioè che in so­
stanza rappresentano dei ‘compiti’ comunicativi, se sono 
assai indicativi della capacità globale di usare la lingua, 
sono difficilmente organizzabili in termini linguistici stret­
ti, nel senso che si può, sì, stimolare o provocare un 'com­
portamento', ma non si può prevedere  la lingua che verrà 
usata, data l'am pia gamma di scelte espressive a dispo­
sizione di un parlante. Il test integrativo va quindi giudi­
cato e valutato in relazione alla sua riuscita globale, cioè 
in quello che riteniamo essere  il suo successo in termini 
di comprensione o efficace trasmissione del messaggio. 
(Ed anche a questo proposito le decisioni da p rendere  
comporteranno varie difficoltà).

Il ‘limite di guardia’ è comunque qui e non sarà possi­
bile individuarlo con criteri che puntino esclusivamente 
sulla correttezza grammaticale. Enunciati grammatical­
mente corretti, infatti, potrebbero essere  non accettabili 
dal punto di vista pragmatico. Per questo motivo i criteri 
di «appropriatezza contestuale» dovrebbero, nella verifi­
ca, avere un peso eguale, se non maggiore, rispetto a
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quelli di tipo strettamente grammaticale. Tuttavia, è giu­
sto riconoscerlo, il successo di test di questo genere è 
spesso garantito da una quantità di fattori che non sono 
in rapporto con le competenze linguistiche strettamente 
intese ma sono semmai a queste ‘di appoggio', come per 
esempio la naturale ridondanza dell’informazione, cote­
stuale e situazionale (nella comprensione) o la nota stra­
tegia di 'aggiramento' degli ostacoli linguistici (nella pro­
duzione). Il che ci riporta ad un annoso problem a che è 
oggi centrale nel dibattito glottodidattico e che tradurrei 
nei seguenti interrogativi: qual è il rapporto tra le cono­
scenze linguistiche e le abilità operative? In quale diver­
sa misura le une e le altre concorrono allo sviluppo della 
competenza comunicativa?

Prendere coscienza di questo problem a per il quale, 
almeno per ora, non sono state trovate risposte soddisfa­
centi, vuol dire almeno accingersi al compito di elabora­
re le prove di certificazione con la consapevolezza dei li­
miti, forse ineliminabili, che esistono nelle scelte di ca­
rattere sia linguistico che operativo nei confronti dell'ac­
certamento della compenteza comunicativa a vari livelli.

2. L’esempio inglese

È naturale a questo punto chiedersi quali siano state le 
esperienze di altri paesi che hanno dovuto affrontare il 
compito della certificazione dei gradi di competenza nel­
le loro varie lingue. Tra le diverse soluzioni, vale la pena 
a questo proposito di considerare quanto è stato fatto in 
Gran Bretagna, paese in cui il problem a della certifica­
zione di competenza linguistica ha una lunga storia. I pri­
mi esami di inglese come lingua straniera, affidati, come 
si sa, all’università di Cambridge, risalgono infatti al lon­
tano 1913. Si tratta quindi di settanta anni di esperienze, 
un lasso di tempo che ha visto varie trasformazioni nel mo­
do di strutturare l'esam e proprio per il tentativo costante 
di tenere conto della evoluzione glottodidattica, delle teo­
rie del testing e delle caratteristiche dell’utenza, fino ai 
radicali cambiamenti del 1975 e del 1984, cambiamenti 
che hanno portato all’attuale assetto degli esami.

È interessante notare, tra i cambiamenti di maggior ri­
lievo, un’attenuazione delle connotazioni culturali troppo 
marcatam ente britanniche nei contenuti, pe r dare ai test 
una «viabilità» internazionale come anche un maggiore pe­
so attribuito agli aspetti orali della lingua. Allo stato attua­
le delle cose, comunque, si prevedono quattro tipi di cer­
tificati corrispondenti a quattro livelli distinti di competen­
za linguistica: 1) il Preliminary English Test, 2) il First Cer­
tificate in English, 3) il Certificate o f Proficiency, e, a un 
livello molto più alto, 4) il Diploma of English Studies.

L’economia di questo discorso non consente di entrare 
nelle ragioni per cui si è giunti a distinguere questi quat­
tro livelli. Mi sem bra tuttavia importante fare una rasse­
gna, sia pure cursoria, dei tipi di test che costituiscono 
questi esami perché essi potrebbero costituire un punto 
di partenza ed  una base di discussione p e r una possibile 
certificazione delle competenze linguistiche in italiano co­
me L2.

Ad eccezione del Diploma o f English Studies, che ha 
un’impronta più accadem ica e letteraria, i primi tre tipi

di certificati hanno tutti uno schem a costante con diversi­
ficazioni soltanto per quanto riguarda i contenuti. Ciascu­
no di essi com prende cinque sezioni con cinque tipi di­
versi di prove: (a) un test di comprensione di un testo scrit­
to (Reading Comprehension) ; (£>) un test di composizione 
scritta; (c) un test più strettamente microlinguistico dal ti­
tolo Use o f English che controbilancia i due test p rece­
denti di tipo integrativo; (d) un test di comprensione di un 
testo ascoltato (.Listening Comprehension); (e) un colloquio 
{interview) in cui si dovrebbero verificare le capacità di 
espressione orale dei candidati.

Come si vede, si tratta di prove in massima parte inte­
grative la cui verifica non può essere  totalmente «oggetti­
va». L'insieme risulta discretamente bilanciato sia dal pun­
to di vista delle abilità operative che da quello relativo 
alle conoscenze linguistiche specifiche, poiché queste ul­
time sono certam ente com prese anche nelle prove più 
globali. Lo schema della 'batteria' potrebbe quindi, a mio 
avviso, ispirare la certificazione in italiano come L2, sia 
pure con vari possibili adattamenti e modifiche dettati da 
ragioni interne (possibili discordanze teoriche) ed  anche 
da fattori esterni (analisi della richiesta e dell'utenza). Ri­
percorrendone per un momento la tipologia ci rendere­
mo forse maggiormente conto della funzionalità di ciascun 
tipo di prova rispetto alla verifica di componenti impor­
tanti della competenza comunicativa.

3. La lettura, la scrittura, la grammatica

Il test di lettura (Reading Comprehension), ormai di an­
tica tradizione, anche se con varianti di rilievo nelle tec­
niche di verifica e nei tipi di lingua scelti, appare senz’al­
tro indispensabile in un esame di certificazione delle com­
petenze linguistiche a vari livelli poiché la capacità di 
com prendere i testi (scritti), oltre ad essere  indispensa­
bile per l’acquisizione di informazioni e di cultura, alimen­
ta essa stessa la competenza linguistica e comunicativa 
globale.

Il problem a da affrontare nella certificazione a questo 
proposito sarà quello di scegliere, tra ì vari tipi di testo, 
quelli ritenuti più importanti pe r un dato livello insieme 
ad i 'tipi' di lettura da proporre, vale a dire se si richiede 
di leggere il testo per coglierne l’informazione globale, 
per trovarvi informazioni specifiche, per scopi di apprez­
zamento stilistico, ecc., o anche per una mescolanza di 
questi vari scopi di lettura.

A livello più strettamente linguistico, si potrà verificare 
la comprensione dei vari elementi di coesione testuale co­
me, per esempio gli elementi anaforici di vario tipo, i con­
nettivi di discorso, gli aspetti di coesione lessicale, ed  al­
tri elementi relativi alla grammatica del testo. Si potreb­
be anche concentrare l’attenzione sull’organizzazione «re­
torica» del testo, soprattutto in rapporto al «genere» che 
esse rappresenta. Si tratterebbe in sostanza di affinare gli 
strumenti di verifica della capacità di lettura tenendo con­
to c ella ormai vasta mole di importanti ricerche esistenti 
in q resto campo.

I l . 3st di composizione (scritta), che costituisce la secon­
da s zione dei tre tipi di esami già menzionati, è anch’es-
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Proposte per un certificato

so di antica data. Anche p er la composizione, le modalità 
di verifica (come l’impostazione della prova stessa) sono 
variate nel tempo. Tale test dovrebbe dunque accertare 
la capacità di scrittura a diversi livelli ma, chiediamoci, 
quale tipo di scrittura? Per avere una certa validità sul pia­
no della competenza comunicativa che è poi, detta in ter­
mini spiccioli, la capacità di usare la lingua a scopi per 
cui essa viene usata da coloro che la parlano, la compo­
sizione dovrebbe consistere nella produzione di un testo 
volto ad un determinato scopo e inteso per certi destina­
tari (per reali o potenziali che siano), vale a dire che do­
vrebbe essere un testo sociolinguisticamente motivato, co­
me, per esempio, una pagina di diario, una lettera (per­
sonale o ufficiale), una relazione basata su fatti o dati p re­
viamente vissuti o analizzati come il resoconto di un av­
venimento o di un'indagine svolta. Lo scopo della com­
posizione non potrà infatti non agire sul tipo di lingua usa­
ta, sullo stile e sulla argomentazione del discorso. Ancora 
una volta, in un test di questo tipo, globale ed  integrativo,
i criteri di appropriatezza stilistica e sociolinguistica do­
vrebbero avere un peso abbastanza rilevante rispetto a 
quelli della correttezza grammaticale che, comunque, in 
questa sezione, deve includere anche una considerazio­
ne dei meccanismi della grammatica interfrastica.

Il test che, analogamente al suo titolo inglese, potrem­
mo denom inare Usi dell'italiano, è quello che, a mio avvi­
so, comporta decisioni di grande complessità e coinvol­
ge più direttamente nel problema della certificazione i 'lin­
guisti applicati’. Entriamo qui infatti in un’area molto spe­
cifica che dovrebbe raccogliere le varie esperienze del­
l’insegnamento dell’italiano come L2 rilevandone le aree 
più problem atiche anche in rapporto contrastivo con al­
tre lingue e quindi chiama in causa teorie ed  analisi lin­
guistiche relative alle analisi contrastive, con tutti gli ap­
porti degli studi sull’«interlingua». È questo un campo an­
cora da approfondire per quanto riguarda l’apprendimen­
to della nostra lingua come lingua straniera. Sarebbe co­
munque possibile inserire in questa sezione, previe ana­
lisi di questo genere, anche quegli aspetti di grammatica 
'fine' che negli altri test di tipo integrativo potrebbero fa­
cilmente sfuggire al controllo. Le tecniche di verifica sa­
rebbero  in questo caso di tipo semi-oggettivo in quanto 
dovrebbero garantire anche la possibilità di scelte «aper­
te», cioè di scelte a livello produttivo non prevedibili a 
priori. (Per esempio completamento di frasi, esercizi di 
cloze che ammettano variazioni, formazioni di parole, com­
posizioni guidate, ecc.).

4. La prova d’ascolto

La sezione che risulterebbe però totalmente innovati­
va per quanto riguarda la certificazione delle com peten­
ze in italiano è quella relativa alla prova di ascolto analo­
ga alla britannica Listening Comprehension. Sarebbe in­

novativa perché, per motivi diversi di indole pratica e teo­
rica, il problem a dell'ascolto (con comprensione) è p res­
soché assente dall insegnam ento della nostra lingua sia 
all’estero che in Italia. Potrebbe quindi perciò, dato l’ef­
fetto retroattivo degli 'esami' di qualunque genere sull in ­
segnamento, influenzare l’insegnamento stesso in senso 
positivo verso questa prova. Tuttavia, proprio perché 
manca per noi un 'esperienza in questo campo, il «test di 
ascolto» andrebbe elaborato con la massima attenzione. 
Esso dovrebbe infatti possedere dei requisiti specifici che 
risiedono proprio nella «situazione di ascolto», vale a dire 
che determinati tratti specifici della dimensione auditiva 
ed  orale della lingua devono essere  colti proprio a livel­
lo di comprensione.

Chiediamoci infatti che cosa è atto a verificare un test 
di questo genere. La risposta più immediata e più ovvia 
è che esso verifica, in primo luogo, la comprensione del­
l'italiano parlato come è oggi in Italia. Che debba trattar­
si di italiano parlato è ovvio, altrimenti la dimensione au­
ditiva e orale di tale test sarebbe  completamente neutra­
lizzata. Fondamentale, però, specialmente a un grado ab­
bastanza generale ed  avanzato di competenza (siamo ad 
un livello analogo a quello della proficiency in inglese) è 
l'autenticità del testo da proporre per l’ascolto e  la com­
prensione. Un testo autentico di lingua parlata, infatti, se 
è di tipo mterazionale dovrebbe presentare ì normali di­
sturbi che si verificano nel canale della comunicazione, 
come, per esempio, la (normale e frequente) sovrapposi­
zione delle voci, i rumori di fondo, le esitazioni nel parla­
re, le pause, i 'riempitivi' quando la conversazione lan- 
gue perché non si sa che cosa dire, l ‘falsi inizi' (cioè quan­
do si comincia il discorso in qualche modo e  poi lo si con­
clude linguisticamente in un altro modo), le ‘frasi sospe­
se', cioè ì casi in cui si comincia a dire qualcosa e poi, 
se viene meno la 'memoria' di quanto abbiamo detto oral­
mente, si scelgono altri andamenti sintattici pe r il nostro 
discorso. La ‘ripulitura’ del brano d'ascolto con la possi­
bile eliminazione di alcuni di questi elementi sarebbe co­
munque direttamente proporzionale ai gradi diversi di 
competenza: da contenersi, cioè, nei livelli più bassi fino 
ad un massimo di presenza in quelli più elevati.

Nel test d ’ascolto, inoltre, il candidato dovrebbe esse­
re in grado di distinguere vari stili di lingua orale secon­
do una scala di formalità e capire anche le intenzioni, gli 
atteggiamenti e gli stati affettivi di chi parla. Ai livelli più 
alti di verifica si potrebbero anche p revedere  esem pi di 
parlato con pronuncie non standard o regionali, una real­
tà, cioè, che è comunque in qualche modo rispecchiata 
oggi in mass media  quali le trasmissioni televisive e ra­
diofoniche.

Per quanto riguarda la verifica di aspetti linguistici par­
ticolari, a me non sem brerebbe opportuno inserire in una 
prova di tipo integrativo e globale come questa richieste 
di tipo microlinguistico di discriminazione fonologica, co­
me, pe r esempio, il riconoscimento di fonemi o curve di 
intonazione. Proporrei invece la concentrazione della ve­
rifica sugli aspetti pragmatici e di discorso, ivi com prese 
le convenzioni sociolinguistiche e retoriche caratteristiche 
dei vari testi orali, puntando quindi come per gli altri test 
integrativi, sulle capacità di interpretare i tratti rilevanti 
dell’evento linguistico totale piuttosto che su quelle
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di capire questo o quel particolare punto linguistico di­
screto.

Il test di ascolto è comunque una componente indispen­
sabile dell’esam e di certificazione di competenza in ita­
liano come L2 a qualunque livello di verifica lo si ponga. 
È possibile però p revedere  una certa resistenza a que­
sto tipo di prova da parte degli esaminatori e degli inse­
gnanti dei vari paesi, data la tradizionale inerzia del mon­
do dell'istruzione nei confronti di nuove soluzioni tecno­
logiche e organizzative a prescindere, comunque, dal 'sal­
to di qualità’ che essa rappresenta. Del resto, anche per 
quanto riguarda l'esperienza inglese sono state registra­
te varie riserve sull’agibilità del test d'ascolto soprattutto 
per ragioni di attrezzature inadeguate e di spazi non suf­
ficienti. Non si è ritenuto tuttavia di dovere tornare indie­
tro data la riconosciuta validità di questa prova per la ve­
rifica della competenza comunicativa 2.

5. La componente culturale

La sezione relativa al colloquio, un tipo di verifica an­
eti'essa abbastanza diffusa, è quella che suscita maggio­
ri perplessità per la difficoltà, intrinseca ad una situazio­
ne di esame, di misurare, senza influenzarle negativamen­
te, quelle capacità di interazione orale che si esplicano 
meglio e più genuinamente in situazioni di comunicazio­
ne spontanea. A ciò si aggiungono dei limiti che sono di 
tipo prettam ente 'umano', quelli cioè rappresentati dalla 
effettiva obiettività dell'esam inatore e dalla sua capacità 
di giudizio globale.

Per quanto si possano elaborare griglie e tabelle di va­
lutazione e costituire commissioni di controllo, l’elem en­
to di soggettività, e quindi di variazione, può arrivare in 
questa prova anche a punte piuttosto alte. Il colloquio è 
comunque l’unico momento possibile per tentare di veri­
ficare le capacità di espressione orale dell'esaminato. Si 
tratta quindi di com prendere i limiti oggettivi e di studiar­
ne a fondo le modalità chiarendo in maniera molto preci­
sa che cosa si intende in effetti misurare.

Sembra abbastanza ovvio però che le abilità e le cono­
scenze che confluiscono nella conversazione spontanea 
saranno scarsamente verificabili in questa sede dato il ca­
rattere di ufficialità se non di ‘sacralità’ della situazione 
di esame. Negli esami di Cam bridge, il colloquio (inter- 
view) viene ‘innescato’ con stimoli costituiti da figure di 
vario tipo e da brani di lettura, cui si aggiunge nel First 
Certificate un role-playing di tipo «transazionale», vale a 
dire basato prevalentem ente sulla simulazione di scam­
bi di ‘servizi’ (per esempio, compra-vendita). Nel Profi- 
ciency, al posto del role-playing, l’esaminatore inizia un 
discorso sui vari scopi e livelli dell'istruzione indicando 
al candidato i punti in cui intervenire. Si tratta quindi di 
un discorso orale strutturato in cui si presta la massima 
attenzione alla 'naturalezza' di esposizione, alla ricchez­
za lessicale ed  alla capacità di costruire le fra s i3. Un ta­
le tipo di discorso saggia anche la capacità di p rendere  
parte a discussioni o a sem inari4.

Questa breve rassegna delle prove che, sulla base del­
la più vasta ed  antica esperienza britannica, potrebbero 
essere  p rese  in considerazione per la certificazione del­

le competenze in italiano come lingua straniera, non si po­
ne come soluzione di un’im presa che richiede molti ap­
profondimenti e molti confronti di opinioni, ma vuole sol­
tanto fornire alcuni spunti di riflessione e di discussione. 
È stato in questa sede evitato ogni riferimento ad aspetti 
più strettamente tecnici relativi ai sistemi di punteggio e 
di correlazione interna tra i vari test per non entrare in 
una discussione di carattere troppo specifico che potreb­
be far p e rd e re  di vista i problemi di carattere più con­
cettuale delle prove di verifica, e le loro possibilità di ap­
plicazione.

Prima di concludere vorrei accennare brevem ente ad 
una componente importante della competenza comunica­
tiva che va considerata attentamente nella certificazione, 
la componente culturale. In quale misura, chiediamoci,
i test che costituiscono l’esam e devono contenere e ri­
specchiare aspetti della cultura italiana e soprattutto quelli 
portati dalla lingua stessa?

Questo problem a si pone sia per quanto riguarda i con­
tenuti non linguistici dell’esam e che per quanto riguarda 
la lingua. Diverso è certam ente il problem a per lingue di 
vastissima diffusione internazionale, come, per esempio, 
l'inglese che è giunto ormai in molti casi allo stato di lin­
gua franca o veicolare. Per lingue di questo genere biso­
gnerebbe infatti evitare di includere nei contenuti aspet­
ti culturali troppo marcati, come anche comportamenti so- 
ciolinguistici che si rifacciano integralmente ai modelli del 
parlante nativo. La richiesta di italiano nel mondo, che cer­
tamente è assai meno diffusa di quella di altre lingue eu­
ropee, è però una richiesta di tipo ‘alto’ con interessi spic­
catamente culturali5. Tale problem a impone quindi de­
cisioni assai ponderate quanto quelle linguistiche a cui del 
resto è strettamente collegato. O ccorrerà stabilire infatti 
quanti e quali elementi e aspetti culturali includere nelle 
prove ai vari livelli che si vorranno distinguere. In realtà, 
le scelte culturali perm eano tutte le prove di verifica in 
quanto da esse dipenderanno non soltanto gli argomenti 
da proporre, ma anche i tipi di testo delle prove integra­
tive, le varietà linguistiche da toccare, la scelta del lessi­
co e delle routines sociolinguistiche, e cosi via.

Nel chiudere questa nostra rassegna degli aspetti e pro­
blemi della certificazione delle competenze linguistico- 
comunicative, è opportuno sottolineare che esistono in 
questo campo varie altre proposte meritevoli di attenzio­
ne oltre a quella britannica. Una analisi esaustiva di tali 
modelli è auspicabile, ma è importante, anche ai fini di 
una tale analisi, avere un quadro dei principali aspetti del­
la verifica. Il discorso che abbiamo iniziato sul primo nu­
mero di «Italiano e oltre» si muove appunto in questa di­
rezione.

1 Per i test «integrativi» si veda Un certificato p er la conoscenza 
dell'italiano come L2, «Italiano e  oltre», 1 (1986), p. 36.
2 Si veda a questo proposito la pubblicazione Cambridge 
Examinations in Englìsh. Changes o f Syllabus in 1984. Syndicate 
Buildings, Cambridge 1982, p. 28.
34 Op. cit., p. 58.
5 Cfr. U. Vignuzzi, Perché si studia l'italiano nei mondo, «Italiano e 
oltre», 1 (1986), pp. 40-42.
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L’ESSENZIALE 
DELLA LINGUISTICA
Claudio Giovanardi

Il volume della Altieri Biagi rappresen­
ta un manuale-contenitore programma­
ticamente destinato a persone colte non 
specialiste e al vasto pubblico degli in­
segnanti, tuttora alla ricerca di informa­
zioni esaurienti e (possibilmente) chia­
re sul vasto territorio dominato dalla lin­
guistica. Preferisco parlare di manuale- 
contenitore, piuttosto che semplicemen­
te di manuale, perché mi pare che l’au­
trice stessa si sia attenuta alla regola del 
«non tutto ma di tutto» tracciando le linee 
essenziali della cornice entro la quale 
vanno collocate le diverse problemati­
che linguistiche meritevoli, ciascuna, di 
approfondimenti demandati alla buona 
volontà e all’interesse del singolo letto­
re. Sicché Linguistica essenziale non è 
propriamente una storia della lingua ita­
liana, né delle idee linguistiche, né un 
breviario di linguistica descrittiva; o me­
glio è anche tutto questo, ma è soprat­
tutto il tentativo ben riuscito di supera­
re gli steccati, spesso arbitrari, fra un 
aspetto e l'altro dello studio della lingua, 
fornendo un quadro dei Grundbegriffe 
linguistici aggiornato.

Il volume si articola in tre parti. La pri­
ma (pp. 21-152), di impostazione storica, 
ricostruisce le diverse fasi di sviluppo 
dell’italiano a partire dalla ‘preistoria’ 
indoeuropea per arrivare a Nicolò Ca- 
rosio e a Mike Bongiorno, È inevitabile 
che un viaggio così lungo pretenda che 
alcune stazioni vengano saltate e che in 
altre la sosta sia molto breve. In effetti, 
la trattazione del passaggio dal latino al 
volgare e quella dei primi secoli della 
nostra lingua appare un po' compro­
messa se consideriamo l’importanza 
cruciale e la complessità degli eventi 
che determinarono l’evoluzione gradua­
le da un sistema linguistico all'altro e, 
nell’italiano neonato, l'affermazione pro­
gressiva di un modello e di una norma 
coi quali ancora oggi dobbiamo fare i

Maria Luisa Altieri Biagi, Linguisti­
ca essenziale, Garzanti, Milano 1985, 
pp. 383, L. 15.000.

conti. Ma, in compenso, per altri perio­
di (in particolare il Sei-Settecento e il No­
vecento) le pagine dell'autrice affronta­
no distesamente argomenti di notevole 
interesse. Lo spazio dedicato alla lingua 
degli scienziati sei-settecenteschi, da 
Galileo a Spallanzani, se non sorpren­
de chi conosce il curriculum scientifico 
della studiosa, rappresenta tuttavia un 
fatto nuovo nel panorama delle idee 
correnti sullo stato dell’italiano di quel­
l’epoca. Affermazioni come la seguen­
te sono suggestive; «Non esitiamo a di­
re che i moduli fondamentali della sin­
tassi italiana attuale non sono quelli di 
Boccaccio, né quelli di Machiavelli; so­
no quelli — illimpiditi e semplificati ri­
spetto alla sintassi rinascimentale — di 
Galileo e dei ‘galileisti’» (p. 99). Per il 
Novecento, invece, laddove ci sarem­
mo aspettati il trionfo dei linguaggi set­
toriali emergenti, la Altieri Biagi si dif­
fonde con osservazioni penetranti su 
Soffici, Montale e la Neoavanguardia.

La seconda parte del saggio (pp. 
155-297) affronta lo studio della lingua 
da una prospettiva sincronico-descrit- 
tiva. Dopo alcuni capitoli nei quali ven­
gono trattati e spiegati concetti basilari 
come quello di ‘sistema’, di ‘struttura’, 
di ‘segno’, si passa ad analizzare tre 
grandi blocchi di materiale linguistico: 
la fonologia (principi generali e fono­
logia dell’italiano), la grammatica gene­
rativa, la grammatica del testo. Anche 
per questa parte, vanno segnalati gli 
elementi di novità, che vorrei conden­
sare nell'eccellente sintesi dei proble­
mi (soprattutto di ordine semantico) con­
nessi con la grammatica del testo, la di­
sciplina meno assestata degli studi lin­
guistici, cui l'autrice reca un grande ser­
vizio di chiarezza e di originalità. La ter­
za ed ultima parte (pp. 301-359) riguar­
da la dimensione sociolinguistica, cioè
lo studio dei comportamenti linguistici

in correlazione con fattori extralinguisti­
ci. La sociolinguistica è dunque intesa 
non solo come disciplina a sé stante, ma 
come analisi delle realizzazioni concrete 
individuali, e quindi come collegamen­
to sovradisciplinare, come cemento 
operativo comune ad ambiti diversi. Ec­
co perché nella parte conclusiva del vo­
lume convergono dati e nozioni che spa­
ziano dalla dialettologia alla psicolingui­
stica e dalla semantica alla linguistica 
pragmatica in un’unica prospettiva: 
quella della lingua in atto. In coda al li­
bro, infine, si trova una ricca bibliogra­
fia ragionata, argomento per argomen­
to, che integra le indicazioni generali 
contenute nelle note ai singoli capitoli.

Esaurito il compito 'istituzionale' di 
raccontare il merito del volume, vorrei 
soffermarmi brevemente sul concetto di 
«lingua umana» enunciato dalla Altieri 
Biagi nella prefazione: «Mi è venuta 
quindi la tentazione di scrivere qualche 
cosa in lingua umana, che potesse for­
nire un’informazione 'essenziale' [...] e 
che potesse essere al tempo stesso in­
vito e tramite alla lettura di altre opere, 
meno essenziali e più tecniche» (p. 7).

Con «lingua umana» l'autrice intende 
una lingua piana, semplice, accessibi­
le anche ai non addetti ai lavori, Ebbe­
ne, trasformando Linguistica essenziale 
da giudice in inquisito, mi sono chiesto 
attraverso quali meccanismi testuali la 
studiosa attualizza questo modello di lin­
gua 'semplificata' rispetto alla tradizio­
ne del saggio scritto da un tecnico per 
altri tecnici. Ne ho trovati, dopo un'ana­
lisi parziale e desultoria, almeno tre: (a) 
ricorso frequente alla glossa e alla pa­
rafrasi per i tecnicismi; (£>) uso di simili­
tudini e paragoni con funzione di 
alleggerimento-chiarimento del discor­
so; (c) esemplificazione abbondante. Le 
glosse e le parafrasi sono disseminate 
sia nel testo sia nelle note; nel testo: «Pe­
rò [...] possiamo dire di conoscere la sto­
ria della parola, nella prospettiva del 
tempo o — come si dice tecnicamente 
— nella prospettiva diacronica» (p. 12); 
in nota: «Il fenomeno di caduta di una sil­
laba interna viene definito sincope» (p.
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17). Le similitudini sono create ex nihi-
lo o riprese da altri studiosi; eccone una 
deH'autrice: «Per chiarire il cambiamen­
to di prospettiva, rispetto al paragrafo 
precedente, potremmo fare un parago­
ne; una pietra ci può interessare per la 
sua storia geologica, che possiamo rico­
struire con notevole precisione se ab­
biamo la competenza e i mezzi d ’inda­
gine necessari. Ma se dobbiamo utiliz­
zare quella pietra in una costruzione ci 
interessano altri aspetti di essa: la sua 
forma, la sua consistenza e resistenza at­
tuali, la sua possibilità di connettersi con 
altre pietre o altri materiali per realiz­
zare una struttura funzionale agli scopi 
per cui costruiamo. Qualche cosa di 
analogo avviene per le parole [...]» (p. 
12). Gli esempi accompagnano i passag­
gi concettualmente più delicati; l’autri­
ce, dovendo spiegare il mutamento di 
prospettiva dall’analisi formale a quel­

la delle realizzazioni concrete, ricorre 
a un esempio tratto dalla fonologia: nel­
l’analisi formale è sufficiente individua­
re il fonema / t /  senza badare ai modi 
per eseguirlo, che sono invece fonda­
mentali per uno studio ravvicinato del­
le varianti regionali nella pronuncia (p. 
302). Non mi pare di essere lontano dal 
vero nell’affermare che le procedure 
testuali appena viste dovrebbero, insie­
me con altre, far parte del corredo lin­
guistico di chiunque voglia fare della di­
vulgazione ad alto livello.

In conclusione, se i fautori della spe­
cializzazione a oltranza potranno forse ri­
manere sorpresi dalla inconsueta inter- 
disciplinarietà di questo volume, il ma­
tematico e il medico della prefazione, 
insoddisfatti della manualistica esisten­
te, comincino pure a rallegrarsi; con 
Linguistica essenziale l’universo-lingua 
è meno nebuloso per loro e per noi.

NARRANDO NARRANDO
Franca Orletti

AA.VV., La narrazione, «Fare scuo­
la». Quaderni di cultura didattica /  l, 
La Nuova Italia, Firenze 1986, pp. 
112, L. 12.000.

«Fare scuola», la nuova collana de La 
Nuova Italia si apre, non a caso ci pa­
re, con un quaderno dedicato alla nar­
razione, un’attività comunicativa che 
pervade gran parte del nostro uso del 
linguaggio. Gran parte delle modalità 
narrative, con una preferenza, però, per 
quelle che si avvalgono del canale 
grafico-visivo, sono prese in esame.

Anzitutto attraverso le immagini. Si 
può narrare con le immagini, come sot­
tolineano i contributi di L, Verdone sul 
cinema e quelli di G. Brunoro ed E. Det­
ti sul fumetto, ma si può anche descri­
vere, analizzare il processo della narra­
zione attraverso il mezzo visivo. Ne è un 
esempio la selezione, accurata ed estre­
mamente piacevole, di illustrazioni cu­
rata da PrPallottino. Tale selezione co­
stituisce, impreziosendolo, parte inte­
grante del testo, in quanto saggio «visi­
vo», che esplora il narrare utilizzando 
un codice diverso dalla parola scritta. 
Così le immagini descrivono la narrazio­
ne orale, purtroppo sacrificata nella

parte «verbale» del quaderno, i modi di 
scrittura, i modi di lettura, la morfologia 
del narrare, le metafore narrative.

Segue al saggio di P. Pallottino la se­
zione dedicata a «Le ricerche». Il narra­
re, si insinua in qualsiasi forma di comu­
nicazione rivolta ad altri di eventi e fatti 
di cui si è a conoscenza e ciò rende as­
sai difficile la costruzione di una sua ti­
pologia di forme. L’interesse per una in­
dividuazione dei vari modi del narrare 
non è un fatto recente. Anche se l'ac­
cento sulla distinzione fra forma del nar­
rare (il racconto o discorso) e il suo con­
tenuto (la cosiddetta ‘storia’) si può con­
siderare tipico dell'attuale narratologia 
(Genette, Todorov, ecc.) la descrizione 
di varie modalità narrative si trova già 
in Platone (con le sue tre forme: diret­
ta, mimetica e obliqua), nonché in Ari­
stotele.

Il problema della tipologia delle for­
me del narrare è esaminato, anche nel­
la sua storia, nel saggio di E. Biagini e 
ripreso a proposito della narrazione let­

teraria nel saggio di A. Briganti. Que­
st’ultimo, oltre ad analizzare la struttu­
ra della narrazione sia dal punto di vi­
sta di quello che in ambito narratologi- 
co è definito il significante sia dal pun­
to di vista del significato considera an­
che le componenti più strettamente co­
municative del narrare: il modo e la vo­
ce. Il rapporto fra scelte linguistiche e 
tipi narrativi non va, comunque, inteso 
in maniera rigida e schematica. Non ba­
sta, come sottolinea M. Lavagetto in un 
suo intervento, l’assenza del pronome
10 per negare una lettura dell’autore dei 
fatti narrati: molti sono ì modi per scri­
vere in una prospettiva «ristretta» un 
romanzo.

L’enfasi sulla narrazione letteraria, 
inevitabile nel momento in cui si cerca 
di teorizzare la comunicazione narrati­
va, in quanto il testo letterario è stato il 
dato preferito degli esercizi di analisi 
dei narratologi, sembrerebbe spostare
11 baricentro del quaderno. L’equilibrio 
è ristabilito dalle diverse finestre che ti­
pograficamente interrompono il testo 
segnalando che esiste un narrare diver­
so, nelle scienze, nel colloquio psicana­
litico, alla radio, al cinema e dagli ulti­
mi due saggi della sezione: quello di 
Faeti su Cittadini delle galassie e quel­
lo di Guarracino Sugli storici narranti ed 
altri. Il primo ci propone un itinerario al­
l’interno di una pedagogia della lettura 
ricordando che l’immaginario dei gio­
vani d ’oggi è costituito da agglomerati 
di video storie, i videoclips della musi­
ca pop, paragonabili alle antologie sco­
lastiche in uso nella scuola media degli 
anni quaranta. Il secondo si serve del 
parametro «narrazione» per fornire una 
descrizione dei vari generi storici.

Il quaderno si chiude con una sezio­
ne dedicata a II lavoro didattico. In que­
sta parte c'è un interessante esempio di 
attività da svolgere in classe per stimo­
lare la capacità di comprensione di un 
testo scritto, Il materiale didattico pre­
sentato e le riflessioni che lo accompa­
gnano derivano da un’esperienza di ri­
cerca condotta da A. Folli e B. Vertec- 
chi con un gruppo di insegnanti della 
Provincia di Pavia. Gli ultimi due sag­
gi, quello di Brunoro su Fumetto, rac­
conto e romanzo e quello di Cacciatori 
Raccontare e leggere un ballo dell'800 
concludono la prima tappa di un percor­
so assai interessante verso il raggiungi­
mento di una sintesi, che si spera idea­
le, tra la componente culturale e quel­
la tecnica nella competenza professio­
nale degli insegnanti.
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DA IERI A OGGI:
L’ITALIANO E GLI ITALIANI
Alberto A. Sobrero

I l  libro consta di tre parti: la prima pre­
senta i momenti cruciali della storia lin­
guistica italiana dal mediolatino ai gior­
ni nostri: la seconda comprende un ca­
pitolo di grammatica storica e un profi­
lo dell’Italia dialettale particolarmente 
ricchi e chiari; la terza parte offre un’an­
tologia di testi (dal libro di conti di ban­
chieri fiorentini del 1211 ai quaderni di 
alcuni napoletani di scuola media dei 
nostri anni Ottanta), originale e ben 
commentata.

Il capitolo che per primo attira l’atten­
zione di chi scorre l’indice è l’ultimo del­
la prima parte: La lingua selvaggia. 
Espressione e pensiero dei semicolti. È 
un titolo fortunato: l’aggettivo selvaggia 
è già entrato nel titolo di un altro bel li­
bro dedicato all'italiano d'oggi (Italiano 
lingua selvaggia, a cura di Gianluigi 
Beccaria, Serra e Riva Editori: ne abbia­
mo già parlato su questa rivista e pre­
sto ne riparleremo), ed è facile preve­
dere che ‘attaccherà’ anche in linguisti­
ca, come è già avvenuto in letteratura, 
grazie al suo forte potere evocativo. Ser­
ve per indicare con una parola sola le 
caratteristiche linguistiche dell’italiano 
d ’accatto oggi prodotto, ahimè, non so­
lo da semianalfabeti ma anche da diplo- 
mandi e diplomati della nostra scuola: 
ragionalismi lessicali e semantici, ripe­
tizioni insistenti, giustapposizione di sin­
tagmi dotti e popolareggianti, di forme 
del parlato e di stereotipi scolastici e bu­
rocratici, cumulo delle preposizioni, 
pleonasmi, ridondanze, oscurità concet­
tuali, parallelismi zoppicanti ecc.

Selvaggia è la lingua di molti giovani, 
certo: ormai abbondano gli aneddoti, 
che dalle sale professori sono arrivati 
a redazioni di giornali, a case editrici, 
allo schermo televisivo, di solito presen­
tati da professori sconsolati o da neopu­
risti apocalittici. Ma come non basta 
elencare le diversità del ‘selvaggio’ per 
capirlo, così non basta elencare gli stra­
falcioni degli studenti per comprende­
re il fenomeno: l’impegno più difficile è 
quello di cercare le cause lontane e vi­
cine, le spinte storiche, i motivi profon­
di di fenomeni generalizzati e ricorren­
ti, per elaborare diagnosi motivate e, se

Francesco Bruni, L'italiano. Elemen­
ti di storia della lingua e della cul­
tura, UTET, Torino 1984, pp. 527 + 
una tavola f.t. (Carta dei dialetti d'I­
talia, cm. 58 x 75), L. 38.000.

possibile, strategie di intervento ben 
fondate scientificamente.

Proprio questo fa Bruni, in modo espli­
cito nel quarto capitolo ma in modo dif­
fuso in tutto il libro, che è un’originale 
e intelligente analisi della storia e del­
la cultura italiana sub specie linguae. Il 
lettore viene guidato a scoprire nella 
ricchezza e nella mutevolezza della lin­
gua italiana l’esistenza di un filone qua­
si sotterraneo, sfuggito o meglio accu­
ratamente celato nelle sintesi storiche 
correnti: il filone della lingua ‘popolare’, 
quella realizzata dal semicolto che cer­
ca di adeguarsi a uno stile espressivo 
‘superiore’. La tradizione storicistica ita­
liana lo ignora, basata com’è sulle 'bel­
le lettere’ e su una concezione neces­
sariamente progressiva della storia cul­
turale, se è vero che al suo riemergere 
in pieno ventesimo secolo va attribuita 
proprio la lingua 'selvaggia'.

Bruni dimostra che la prosa dei semi- 
colti, a qualunque periodo appartenga, 
non è solo il documento inedito di uno 
stato della lingua ma è una vera e pro­
pria testimonianza scritta della sconfit­
ta subita da un movimento di espansio­
ne della cultura.

Quella proposta da Bruni ha quasi la 
forza provocatrice della contro-storia, 
fatta da chi è escluso dalla parola ‘a lar­
go raggio’ e cerca di conquistarla: una 
storia più di ripiegamenti e sconfitte che 
di vittorie e progressi, una storia che 
non nasce con lo splendore delle tre co­
rone ma che affonda le sue radici nella 
parlata del parvenu Trimalchione, nel­
la prosa nai've dell'Itinerarium Egerìae, 
nel prontuario grafico di un ignoto mae­
stro di latino del terzo o quarto secolo 
d.C., e che si dispiega nel corso dei se­
coli come storia dell’organizzazione e 
della riproduzione della cultura sui due 
grandi versanti, laico ed ecclesiastico, 
come evoluzione dei rapporti fra strut­
tura sociale, committenza e canali di dif­
fusione della cultura, con un forte pri­
vilegio per la diversa articolazione del 
nesso scuola-società, dal Medioevo si­
no ai giorni nostri. Una storia linguisti­
ca di mercanti, preti, notai, cancellieri, 
giuristi prima che di poeti; di strutture

scolastiche perennemente in ritardo ma 
insostituibili; di tanti emarginati che ten­
tano — almeno con mezzi linguistici — 
una 'risalita' quasi sempre impossibile.

L’aspetto metodologico più nuovo e 
stimolante del libro consiste nell’iden­
tificazione di alcuni temi e problemi 'di 
lungo periodo’ endemici della storia lin­
guistica italiana, tali da spiegarne non 
solo alcune peculiarità ricorrenti che la 
distinguono, ad esempio, dalla storia 
francese o tedesca, ma anche alcune 
caratteristiche e tendenze strutturali che 
oggi erompono, spesso in modo violen­
to e apparentemente inspiegabile.

Ritornando al tema iniziale, quello del­
l’italiano ‘popolare’, proprio questa 
chiave di lettura consente di spiegare, 
in parte, il rapporto fra dialetto e italia­
no nel semicolto contemporaneo con il 
‘modello’ fornito dal rapporto fra latino 
e volgare nella scuola medievale (e vi­
ceversa,..): nell’uno e nell’altro c’è ca­
renza di dialettismi lessicali e morfosin- 
tattici compensata dall’oscillazione tra 
forma del parlato e stereotipi scolastici 
e burocratici; c’è la giustapposizione di 
materiali di provenienza troppo alta (au­
lici) e troppo bassa (popolareggianti), e 
c ’è una serie di analogie strutturali al­
tamente significative: dalla punteggia­
tura all’uso delle ripetizioni, dei chiasmi, 
al reimpiego di sintagmi identici, al cu­
mulo delle preposizioni alla costruzione 
per 'ritocchi successivi'. Non sono sem­
plici espiedienti di semplificazione di re­
gole complesse, ma sono caratteristiche 
organiche di una varietà di italiano do­
tata della stessa profondità storica del­
l’italiano letterario e addirittura più pro­
duttiva di questo nei momenti di inde­
bolimento del controllo 'dall’alto'.

È particolarmente densa e vigorosa 
l’analisi del rapporto tra i principali fe­
nomeni di massa dell’Italia unita (emi­
grazioni, urbanizzazione, scuola) e il mu­
tare delle condizioni di diffusione della 
cultura. La «scarsa densità della cultu­
ra» rilevata da Ascoli alla fine dell'Ot­
tocento è ancora oggi un ‘inciampo’ al­
l'unità linguistica; ma forse — un sospet­
to assale il lettore — oggi la ripresa di 
pedagogie passatiste e l’ulteriore diva­
ricazione fra scuola legale e scuola rea­
le sono forieri di spinte oscurantiste as­
sai più coscienti che ai tempi del- 
l’Ascoli...

In sintesi, questo libro ha molti meri­
ti, distribuiti su due versanti: storico­
linguistico e linguistico-educativo. Come
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profilo storico selettivo riprende e svi­
luppa spunti di riflessione su lingua e 
dialetti d ’Italia che, in modo non siste­
matico e ad opera di autori diversi ne­
gli ultimi trenta anni avevano fatto avan­
zare, in modo disuguale, la frontiera de­
gli studi di linguistica italiana (emblema­
ticamente fissata da Giacomo Devoto 
nel suo Profilo di storia linguistica italia­
na del 1953) in direzione socio-culturale 
(rapporti scrittore - società - intellettua­
li - potere), in profondità storica (il lati­
no e 1 periodi di incubazione dei volga­
ri, da una parte, l’età contemporanea 
dall'altra), in spessore di metodo e di 
oggetto (il parlato, i testi scritti non let-

NOVITÀ DAL LESSICO
Carla Marello

uè sto dizionario vuol continuare l'o­
pera di Panzini che nel 1905 pubblicò 
un Dizionario moderno delle parole che 
non si trovano negli altri dizionari, man 
mano aggiornato dallo stesso Panzini fi­
no al 1935 e in seguito ripreso da Schiaf- 
fini e Migliorini fino al 1963. Prende in 
considerazione il ventennio 1964-1984 
appunto per «colmare una lacuna nella 
documentazione neologica italiana».

In questo periodo sono stati pubblicati 
alcuni dizionari monolingui della lingua 
italiana e parecchie delle 4000 parole 
registrate da Cortelazzo e Cardinale fi­
gurano in questi dizionari: sono quindi 
«parole nuove» rispetto ad una certa da­
ta e non rispetto ai lemmi presenti nei 
maggiori monolingui.

Circa i criteri adottati per seleziona­
re i neologismi da inserire nell'opera, 
gli autori dichiarano d'aver badato so­
prattutto alla vitalità, alla ‘previsione di 
vita' delle parole e di non aver perciò 
accolto né quelle che sembravano effi­
mere, né tutti ì neologismi troppo spe­
cialistici, preferendo registrare quelli di 
largo impiego, presenti nei giornali. 
Quanto al numero di 4000, aggiungono, 
se per una lingua internazionale come 
l'angloamericano il Supplemento del 
1976 al Webster’s Third New Internatio­
nal Dictionary (1961) conta solo 6000 nuo­
ve parole, 4000 neologismi per l'italia­
no sono già un numero ragguardevole.

Proprio dall’angloamericano deriva la

terari, come libri di conti, lettere di mer­
canti, pubblicità). Fra l’altro, proseguen­
do su questa strada, Bruni arriva a ro­
vesciare anche, in modo convincente, 
posizioni acquisite alla manualistica (sul- 
l’Umanesimo, su Manzoni, su Ascoli...).

Sul piano linguistico-educativo il libro 
offre una serie di stimoli vivaci e intelli­
genti non solo alla riflessione ma anche 
all’intervento. Valga per tutti — a mo’ 
d'esempio — l'analisi accurata dei pro­
cessi di recessione dialettale e di ‘ricon­
versione’ all'italiano, nelle attuali condi­
zioni di compresenza dei due codici ne­
gli stessi repertori. I fenomeni linguisti­
ci evidenziati (coppie sinonimiche, po-

Manlio Cortelazzo, Ugo Cardinale, 
Dizionario di parole nuove. 1964- 
1984, Loescher, Torino 1986, pp. 209, 
L. 8.800.

stragrande maggioranza delle parole 
nuove: termini del mondo giovanile le­
gati al look, diffusi dai disc-jockey, im­
posti dal computer, propagandati dagli 
spot pubblicitari. Facendo alcuni son­
daggi a caso, risulta che dal 10 al 20% 
dei lemmi compresi sotto ogni lettera 
dell’alfabeto da Cortelazzo e Cardina­
le sono di derivazione angloamericana.

Gli autori però accolgono anche neo­
logismi che hanno le loro origini nelle 
varietà regionali di italiano o nei dialet­
ti: troviamo ad esempio cummenda, ba­
racchino e barot, piemontesismi usati da 
Balestrini, cazziata, smandrappato, mica 
o miga, nomignolo di emigrati, di cara­
binieri e poliziotti sardi che lavorano in 
«Continente» e tornano per le vacanze 
in Sardegna, enrosadira, voce latina che 
indica il color rosa delle Dolomiti al tra­
monto, sgamare, parola romanesca e 
umbra per «accorgersi», usata da Paso­
lini in Ragazzi di vita.

Le voci del Dizionario di parole nuo­
ve sono formate da lemmi seguiti dall’in­
dicazione della pronuncia (non in IP A) 
se si tratta di parole straniere, da una
o più definizioni accompagnate dalla da­
ta di prima attestazione e da esempi trat­
ti per lo più da giornali, settimanali e dai 
testi elencati in bibliografia,

La data di prima apparizione è certo 
fra quelle fornite l’informazione più su­
scettibile di critiche come gli stessi au­
tori prevedono nell’Introduzione, saran-

lisemia, traduzioni, interferenze, incro­
ci, par etimologie, ecc.) offrono, all'in­
segnante intelligente e attento ai pro­
blemi linguistici, spunti utilissimi per 
avviare alla comprensione dei mecca­
nismi attraverso i quali si realizza una 
buona parte degli errori di lingua dei 
ragazzi, e in genere delle produzioni 
più ricorrenti nel parlato — e nello 
scritto — di tutti i giorni. Questa è, a 
nostro avviso, la strada maestra per 
un intervento serio, motivato, consa­
pevole.

In questi tempi di ricette insipide e di 
retorica preconfezionata non sembra 
davvero poco.

no necessarie molte retrodatazioni. Fac­
cio osservare in proposito che per voci 
come abortista, burocratese, franglais o 
franglese, futurologia, date da Cortelaz­
zo e Cardinale come attestate la prima 
volta dopo il 1981, esiste almeno la re­
trodatazione offerta dalla loro presenza 
nel lessico incluso nel Prontuario della 
lingua selvaggia, pubblicato da Italo 
Zingarelli, il figlio del lessicografo Nico­
la, nel 1979. Almeno, dico, perché il 
Prontuario è frutto di schedature e quin­
di testimonia usi precedenti alla data in 
cui fu pubblicato.

Fra i lemmi del Dizionario di parole 
nuove ce ne sono molti formati da più 
parole: se da un lato lemmi come fon­
ti di energia, economia sommersa, chia­
vi in mano, punta dell'iceberg mostra­
no la volontà di documentare una carat­
teristica dell’italiano contemporaneo e 
cioè l'uso di sintagmi lessicalizzati, dal­
l’altro lemmi come non me ne importa 
un tubo, no, grazie, ed è subito..., se non 
ti fa schifo, che lévati, che poi più, sia­
te realisti, domandate l'impossibile sem­
brano invece un tentativo di registra­
re anche le novità a livello di modo di 
dire e in particolare di modo di dire 
parlato.

Anche i neologismi semantici, cioè i 
nuovi significati di parole «vecchie», so­
no sufficientemente rappresentati: si tro­
vano i nuovi significati economici e po­
litici di paniere, sfascio, sorpasso, ver­
de, pacchetto, effimero, pentito, disso­
ciato, e il nuovo senso di cassetta (video), 
di bretella (stradale), di selvaggio (attri­
buito a sciopero) e, per finire, di navet­
ta (spaziale).
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U n  t e st  p e r  in s e g n a n t i
E STUDENTI AMERICANI

Quando si dice che gli inse­
gnanti italiani mancano di pre­
parazione professionale (ed 
anche linguistica), si dimentica 
di confrontarli con quelli di al­
tri paesi. Si scoprirebbe, così, 
che fuori d ’Italia le cose non 
vanno meglio. Negli Stati Uni­
ti, un paio di mesi fa, ha fatto 
scalpore anche sulla grande 
stampa la notizia che negli stati 
del Texas e dell’Arkansas tut­
ti gli insegnanti sono stati sot­
toposti ad una serie di test che 
volevano accertarne la prepa­
razione linguistica. In Italia una 
cosa del genere non passe­
rebbe di certo; ed a ragione, 
se si pensa al tipo di test ado­
perato per verificare le cono­
scenze linguistiche degli inse­
gnanti americani.

Uno di questi chiedeva: «Do­
ve un insegnante può trovare 
la pagina su cui comincia la 
premessa di un libro?». E le ri­
sposte erano: sull’indice del li­
bro, su una scheda di biblio­
teca, su una bibliografia, su 
un’enciclopedia. Il senso pro­
fondo della domanda èra — 
ovviamente — che l’insegnan­
te americano può non sapere 
affatto che cos’è la premessa 
di un libro. Altri test chiedeva­
no di identificare l’idea princi­
pale di un breve testo, di com­
piere semplici passaggi logici, 
di identificare una frase scor­
retta in un semplice brano, di 
distinguere (una tipica mania 
americana) in una notizia il 'fat­
to' dall "opinione’.

Pare che la questione della 
verifica delle condizioni lingui­
stiche degli insegnanti me­
diante test abbia suscitato un 
certo scompiglio tra le associa­
zioni professionali («New York 
Times» del 16 marzo 1986). Ma 
non per le ragioni che si po­
trebbero supporre, cioè non 
perché gli insegnanti si siano 
considerati mortificati dal fat­

to di dover sottostare a prove 
così sciocche, ma perché in 
questo modo «lo stato perderà 
una quantità di insegnanti qua­
lificati», cioè di persone che, 
pur essendo apprezzate per il 
loro servizio professionale, non 
hanno grandi doti linguistiche... 
L'Italia, veramente, non è il 
peggior paese del mondo...

Più inquietante è invece 
un’altra notizia, che viene da 
una città americana di antica 
tradizione culturale, come Bo­
ston. Tra i più di tremila ragazzi 
di scuola media superiore (se­
nior high school) che si prepa­
rano all’esame finale in giu­
gno, uno su nove non è riusci­
to a superare un semplice test 
di lettura, e corre perciò il ri­
schio di non essere ammesso 
all’esame. La cosa è tanto più 
grave se si pensa che il test di 
lettura consisteva in una prova 
di comprensione di articoli di 
riviste illustrate di livello mol­
to popolare («The Boston Glo­
be», 22 marzo 1986).

In America, la somministra­
zione di test come questi è del 
tutto normale; meno normale 
è la scoperta, che si fa con 
strumenti di questo genere, di 
un diffuso grado di semi-alfa- 
betismo (per non parlare del­
l'analfabetismo, che pare es­
sere una delle piaghe del pae­
se, stando al recentissimo Illi- 
terate America di Jonathan 
Kozol).

Che cosa succederebbe in 
Italia, se si avesse anche da 
noi uno screening di massa per 
quanto riguarda le capacità di 
lettura? Difficile dirlo. Ma una 
risposta indiretta ci può veni­
re dall'analisi dei risultati del­
l’indagine ISTAT di cui «Italia­
no e oltre» si è occupata nel 
suo primo numero (vedi a p. 
46), che rivelava come tra i lau­
reati 1’ 1,4% non legga mai, tra
i diplomati alla scuola superio­

re non legga mai il 3,5%, tra r  
licenziati dalla scuola media 
non legga mai 1’ 11,3%. La ra­
gione che queste categorie di 
persone portano come spiega­
zione della loro assoluta estra­
neità alla lettura è «Mancanza 
d ’interesse»; ma, se avessimo
il modo ed il coraggio di osser­
vare più da vicino (magari con

È uscito negli Stati Uniti il pri­
mo volume del Dictionary of 
American Regional English 
(Harvard University Press, 
Cambridge Mass.), che copre 
la sezione dalla A alla C. Il di­
zionario, diretto da uno dei più 
noti dialettologi americani, 
Frederic G. Cassidy, racco­
glie (con grande abbondanza 
di dati e con il supporto di più 
di cinquecento carte geolin­
guistiche) una enorme quanti­
tà di termini di uso regionale 
(più o meno l’equivalente, per
il nostro paese, delle varietà 
regionali d'italiano), sulla base 
di un migliaio di interviste svol­
te in tutti e cinquanta gli stati, 
e di altro materiale di diversa 
natura (diari, giornali locali, 
letteratura minore). Non si trat­
ta di un dizionario dialettale, 
ma della raccolta dei termini 
inglesi di uso locale, non ado­
perati se non in ristrette zone 
del paese.

Per fare un paragone italia­
no, sarebbe come se un dizio­
nario della nostra lingua regi­
strasse che quello che in To­
scana si chiama acquaio, a Ro­
ma si chiama lavello e nel sud 
lavandino; che quella che a 
Napoli si chiama pratica, a Ro­
ma si chiama cartella, e in Si­
cilia e a Bologna si chiama car-

un test ben fatto) i problemi di 
questo settore di popolazione, 
scopriremmo facilmente — si 
può supporre — che questa 
generica «mancanza d ’interes­
se» significa in gran parte che 
non sanno leggere, che non 
capiscono quel che leggono, o 
che nessuno gli ha mai inse­
gnato a leggere.

petta\ e così via.
La lessicografia americana 

fa, con quest’opera (la prima 
del suo genere nel mondo) un 
forte balzo in avanti, portando­
si per molti aspetti a ridosso di 
quella europea, notoriamente 
avanzatissima. L’Italia avrebbe 
molto da dire su questo piano, 
non solo perché ha una varie­
tà di lessico regionale vastissi­
ma (di cui gli stranieri che han­
no studiato in patria la nostra 
lingua si accorgono appena ar­
rivano, domandandosi qual è
il ‘vero’ italiano), ma anche 
perché l'idea stessa di lingua 
regionale fu elaborata una 
trentina di anni fa da uno stu­
dioso svizzero, R. Ruegg, pro­
prio a proposito dell'Italia. Non 
risulta che i dizionari italiani di 
alta qualità, a cominciare dal­
lo Zingarelli a finire con il gran­
de Vocabolario della lingua ita­
liana della Treccani, abbiano 
fatto lo spazio dovuto alle va­
rietà regionali di italiano; al 
massimo qualche voce, qual­
che riferimento generico. La 
pubblicazione del dizionario di 
Cassidy può essere una buo­
na occasione per rimeditare 
tutto il problema e per proget­
tare anche per il nostro paese 
un DIR ( = Dizionario degli ita­
liani regionali).

L e l in g u e  r e g io n a l i
ENTRANO NEL DIZIONARIO
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